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1. Introduction 
Actuellement, nous constatons une augmentation de surcharge pondérale, surtout chez les 
jeunes, en raison de l'évolution des habitudes alimentaires et des comportements face à 
l'activité physique. 
 
Ainsi, dans le cadre de notre mémoire professionnel réalisé à la Haute École Pédagogique de 
Lausanne, nous nous sommes penchées sur la position des écoles secondaires vaudoises dans 
la promotion du mouvement en classe. Suite au constat que nous avons pu faire en regardant 
les statistiques des commandes de matériels pédagogiques sur le projet “L’école bouge”, nous 
avons remarqué que le canton de Vaud se trouve en bas de liste par rapport aux autres cantons 
suisses. A ce sujet, un élève dans l’enseignement obligatoire passe presque tout son temps en 
milieu scolaire. Ainsi, l’école devient un des premiers lieux d’apprentissage et de vie des 
élèves.  
Dans ce sens, nous avons effectué nos recherches dans deux établissements scolaires vaudois. 
Ainsi, nous avons pu comparer une école située en milieu urbain avec une autre, qui elle, se 
trouve en milieu rural. Nous nous sommes alors intéressées aux différents acteurs qui 
pouvaient jouer un rôle dans ce mouvement au sein des classes. Les acteurs que nous avons 
choisis sont des enseignants d’éducation physique qui enseignent une deuxième branche, des 
enseignants d’autres matières ainsi que les deux directeurs de ces deux établissements 
vaudois. Sur ce point, il est à noter que l'éducation au mouvement prend de plus en plus de 
place dans notre société, mais aussi à l’école. Ce qui explique le fait que plusieurs textes 
officiels recommandent la pratique du sport dans ses directives. De ces acteurs, nous avons 
alors voulu observer leur propre rapport au mouvement avec leurs classes. 
  
2. Cadre Théorique 
2.1  Les bienfaits de l'activité physique 
Depuis quelques années, la Suisse observe une augmentation de l'obésité et du surpoids chez 
les enfants du pays. En effet, une étude a été menée sur les élèves de 6ème année du canton de 
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Vaud, montrant qu'il apparaît “une prévalence de l'obésité de 1,7 à 3,6% (selon la méthode 
choisie) ainsi qu'une prévalence du surpoids de 10,6 à 12%” (Office des écoles en santé 
[ODES], 2009, p.3). Les principaux problèmes engendrés par l'obésité et le surpoids sont 
multiples : ils affectent l'enfant dans son évolution physique, morale et sociale. Ces aspects 
peuvent avoir un impact chez les jeunes à l’âge adulte. Tout cela peut avoir des conséquences 
importantes pour la santé d'un individu, comme l'hypertension, le diabète, les maladies cardio-
vasculaires. De plus, il a été constaté que chez les enfants, ces problèmes engendrent “une 
diminution de l'estime de soi, des difficultés d'apprentissage” (ODES, 2009, p.3). 
 
En Suisse, depuis 1999, plusieurs recommandations au niveau national sont parues sur les 
bienfaits de l'activité physique pour la santé.  
À celui-ci, nous pouvons rajouter les deux objectifs principaux des recommandations publiées 
en 2006 par l'OFSPO, l'OFSP, Promotion Santé Suisse, le Réseau santé et Activité physique 
Suisse qui sont de réduire les périodes d'inactivités prolongées et de diversifier les activités 
physiques. Ils encouragent aussi à varier les activités physiques qui n'ont pas les mêmes 
effets. À ce propos, cinq formes d'objectifs sont précisés: “renforcer les os, stimuler le 
système cardio-vasculaire, renforcer les muscles, entretenir la souplesse, améliorer l'habileté”. 
(OFSPO, OFSP, Promotion Santé Suisse, Réseau santé et activité physique Suisse, 2006). 
L'augmentation de l'activité physique est positive pour les élèves, mais pas seulement. Elle 
touche aussi l'école en elle-même, les enseignants et les parents. L'OFSPO (2013) relève dans 
sa brochure “plus d'activités physiques quotidienne à l'école” les bienfaits pour ces différents 
groupes.  
Pour l'école, ils constatent plusieurs paramètres : “les éléments liés à l’activité physique et le 
rythme introduit dans le quotidien scolaire (effort – détente) améliorent le rendement des 
enseignants et des élèves. L’activité physique fait de l’école un lieu de vie et d’apprentissage 
où tout le monde se sent bien. L’enseignement gagne en efficacité; l’attrait et le succès de 
l’école augmentent. La mise en œuvre des principes de l’école en mouvement contribue au 
développement de l’école dans sa globalité et le stimule” (OFSPO, 2013, p.19). 
Pour les enseignants, la direction et les autorités scolaires, ils constatent que : “l’activité 
physique contribue à rendre l’apprentissage plus efficace; les élèves sont plus concentrés, plus 
réceptifs et plus performants. [...]. Axée sur l’action, l’enseignement permet un apprentissage 
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par différents canaux. La promotion de la santé fait partie du mandat de l’école; le sport et 
l’activité physique y contribuent efficacement. L’enseignement en mouvement améliore la 
satisfaction des enseignants au travail” (OFSPO, 2013, p.19). 
Nous avons vu ici les bienfaits scientifiquement prouvés sur le corps et l'esprit des élèves 
comme le mentionne Alain Mermoud (2013) : “il est question ici, entre autres, d’enrichir le 
répertoire moteur et d’optimiser les ressources personnelles de chaque élève. Mais contribuer 
au développement complet d’un individu en augmentant l’estime de soi, en développant la 
confiance en soi par la maîtrise de ses coordinations et en construisant la conscience de 
pouvoir exploiter tout le potentiel moteur dont on dispose, est largement mieux” (p.18). 
Selon le rapport annuel de l’année scolaire 2013/2014 de “L’école bouge” (OFSPO, 2013), il 
y a eu une nette augmentation des classes à s’engager à effectuer au moins 20 minutes 
d’activité physique par jour. 2525 classes de plus ont été enregistrées par rapport à l’année 
précédente, soit un total de 5620 classes et un pourcentage de 11,7 par rapport à toutes les 
classes suisses. L’organisme a également fait des statistiques par degré scolaire. Le degré 
scolaire le plus représenté est le degré inférieur (1ère-4ème) avec 44%, suivi du degré moyen 
(5ème-6ème) avec 29%, de l’école enfantine (21%) et du degré supérieur avec 6%. Mais, 
nous observons qu'en ce qui concerne le degré supérieur, celui-ci n’est presque pas représenté, 
alors que les constats des différentes recherches nationales nous signalent une baisse de 
l’activité physique chez les jeunes dès 12 ans. Nous pouvons donc nous demander pourquoi il 
y a aussi peu de commandes de la part de professeurs à s'engager dans le cadre de l’école 
secondaire. Et, par conséquent, nous pouvons nous demander à quel point les institutions 
scolaires sont concernées par la promotion du mouvement à l’école en dehors des périodes 
d’éducation physique. 
 
2.2  Le mouvement à l'école : l'école obligatoire est-elle concernée ? 
Dans cette partie de notre recherche, nous allons nous pencher - en passant par l'instruction 
publique suisse jusqu'au canton - sur les recommandations, les directives et les lois scolaires 
concernant l'activité physique et le mouvement à l'école. Nous pourrons ainsi discuter du rôle 
de l'école obligatoire quant à ces éléments. 
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La déclaration de la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique 
(CDIP, 2005) relève que l'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique sont 
un mandat de l'école. A ce sujet,  les directeurs cantonaux de l'instruction publique déclarent 
que l'activité physique et l'éducation au mouvement doivent avoir une place plus importante 
dans l'enseignement d'aujourd'hui, et cela, en plus des cours d'éducation physique. Cette 
déclaration tend vers quatre intentions : l'éducation au mouvement pour tous, l'investissement 
d'un enseignement EPH de qualité, la promotion de la relève des jeunes sportifs et la 
coopération des partenaires pour une éducation au mouvement. A ce propos, nous allons 
plutôt nous intéresser aux deux premiers objectifs car ils concernent directement l'école. En ce 
qui concerne l'éducation au mouvement pour tous, elle comprend toutes les activités 
physiques au sein du quotidien scolaire. Plusieurs mesures incluent déjà ces directives par 
l'enseignement de l'apprentissage par le mouvement, les récréations actives, les journées 
sportives, les courses d'écoles, dans des infrastructures adaptées pour le mouvement, tels que : 
le bâtiment scolaire, la cour de récréation et la sécurité sur le chemin de l'école.  
Les objectifs de cette éducation au mouvement pour tous sont, avant tout, d'amener le plaisir 
de bouger chez les élèves ainsi que de développer les aptitudes motrices, les compétences 
sociales et cognitives, l'intégration culturelle, et surtout, de favoriser la santé. Un point non 
négligeable, selon eux, car cela pourrait participer à réduire les coûts de la santé. Outre les 
trois périodes hebdomadaires prescrites par l'Ordonnance fédérale sur l'encouragement des 
sports, rien d'autre ne figure dans les recommandations de la CDIP. Cependant, elle met en 
lumière les prescriptions qualitatives de l'enseignement, notamment en apportant plus 
d'importance aux aspects didactiques de l'éducation au mouvement dans les établissements de 
formation. De plus, il est conseillé que les directions d'établissements et les organisations 
scolaires mettent en place des infrastructures propices à l'activité physique et au mouvement 
dans le quotidien scolaire des élèves et du corps enseignant (CDIP, 2005). 
De nombreux projets ont vu le jour dans plusieurs cantons pour la promotion du sport et de la 
santé à l'école. Ils concernent différent acteurs, tels que : les cantons, les villes, les communes, 
les écoles, le personnel enseignant et les institutions de formation des enseignants. Cette 
publication vise à aider la mise en œuvre de la déclaration de la CDIP, mais présente aussi 
pour les différents partenaires scolaires les recommandations quant à cette mise en œuvre. Il 
est à noter que si la promotion de l'activité physique et du mouvement est une compétence 
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familiale, l'école et ses partenaires extra-scolaires ont, eux aussi, un rôle à jouer dans ce 
mandat (CDIP, 2010). 
Pour les cantons, il est écrit que : “le canton crée les cadres structurels nécessaires et les 
standards qualitatifs et quantitatifs minimaux pour l'enseignement du sport ainsi que pour 
d'autres activités favorisant le mouvement dans la vie quotidienne scolaire. Il en contrôle la 
mise en œuvre dans les écoles” (p.11). Il s’occupe également de promouvoir l'offre du 
mouvement à l'école et de l'activité physique par le biais de manifestations sportives scolaires 
supplémentaires. Il favorise aussi ce principe en dehors des heures d'éducation physique par la 
diffusion d'informations sur les projets de la promotion du mouvement dans le milieu scolaire. 
La CDIP demande à ce que le canton mette en place également une plate-forme informatique 
avec les différentes activités entreprises sur l'éducation au mouvement et la promotion de la 
santé dans différents établissements. 
Pour les villes et les communes, il est stipulé que : “les villes et les communes sont 
responsables du domaine de l'infrastructure (conception d'une école et d'une place de 
récréation propices au mouvement) et de la réalisation d'un chemin de l'école favorable au 
mouvement” (p.11). Elles encouragent notamment l'utilisation de ces infrastructures, pour le 
mouvement, en dehors des périodes d'enseignement. 
Pour l'école et leur corps enseignant, il est précisé que : “les écoles et leur personnel 
enseignant ont une tâche au niveau de l'intégration de l'éducation au mouvement et de la 
promotion de l'activité physique à l'école dans la charte de l'établissement et par la suite de 
son transfert dans l'enseignement et dans le quotidien scolaire (offres sportives conformes aux 
directives cantonales, école en mouvement, organisation des loisirs scolaires, etc...), de 
l'organisation de manifestations sportives complémentaires et du sport scolaire facultatif. Elle 
doit également s’assurer de la qualité de l'enseignement” (p.11). 
L'école peut ainsi utiliser les différentes prestations données par les divers partenaires du 
domaine. Sur ce point, elle nomme généralement un délégué au sein de son école pour cette 
promotion de l'éducation physique et du mouvement et elle s'occupe ainsi de la coordination 
entre l'école et la ville et/ou la commune ainsi que les différents acteurs concernés. Il est aussi 
conseillé d’avoir un coach J+S (Jeunesse et Sport) pour toute la planification, la coordination 
et l'administration du sport scolaire facultatif. Enfin, il est recommandé que l'école mette en 
place des modules pour ces recommandations concernant les heures en dehors des périodes 
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d'enseignement du sport. En ce qui concerne les enseignants de toutes les disciplines, le CDIP 
conseille de développer un enseignement qui tend vers les principes de l'enseignement en 
mouvement. Et, dès qu'ils le peuvent, effectuer également un enseignement pluridisciplinaire 
ou faire des projets, traitant de la thématique de l'éducation au mouvement et de la promotion 
de l'activité physique. Pour finir, la direction de l'école doit encourager tous les élèves, à 
participer à des manifestations sportives scolaires, qu'elles soient régionales, nationales ou 
internationales (CDIP, 2010). 
Pour les institutions de formation des enseignants, il est stipulé que les Hautes écoles 
pédagogiques doivent offrir une formation initiale et continue de qualité. Elles mettent en 
place des modules afin “que tous les enseignants prennent connaissance dans leur formation 
initiale et continue d'éléments didactiques et méthodologiques de l'éducation au mouvement et 
de la promotion de l'activité physique et qu'ils apprennent à les appliquer” (p.17). 
Au niveau du canton de Vaud, l'ODES désigne l'école comme lieu de promotion de la santé et 
de la prévention. Elle affirme que les milieux scolaires ont des rôles à jouer sur trois niveaux: 
structurel, de la prévention des risques et de la promotion de la santé. A ce sujet, l'école 
vaudoise s'est donnée deux objectifs : la réussite scolaire et le traitement équitable de tous ses 
élèves. 
"Selon les connaissances actuelles, c'est en développant un climat favorable aux 
apprentissages dans les établissements scolaires, en augmentant les compétences des adultes 
pour repérer, accompagner, orienter le plus tôt possible les enfants à risques de développer 
des comportements dangereux pour leur santé, que l'école répondra au mieux à sa mission 
concernant la prévention” (ODES, 2008, p.8). 
En outre, la loi sur l'enseignement obligatoire (LEO, 2011), entrée en vigueur le 1er août 
2013, décrète dans le chapitre deux sur les finalités et les objectifs de l'école à l'article 5 pt 1, 
3 que : “l'école assure, en collaboration avec les parents, l'instruction des enfants. Elle 
seconde les parents dans leur tâche éducative. Plus particulièrement, elle vise à faire acquérir 
à l'élève des connaissances et des compétences, à développer et à exercer ses facultés 
intellectuelles, manuelles, créatrices, et physiques, à former son jugement et sa personnalité et 
à lui permettre, par la connaissance de soi-même et du monde qui l'entoure ainsi que par le 
respect des autres, de s'insérer dans la vie sociale, professionnelle et civique” (p.1). 
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Au niveau du canton de Vaud, la politique du sport est gérée par le SEPS, le Service 
d’éducation physique et du sport. Sa mission concernant l’éducation physique à l’école est de 
contrôler et d’animer l'éducation physique dans tous les degrés d'enseignement.  
 
2.3  L'éducation au mouvement à l'école dans le plan d'étude romand  
Dans le plan d'étude romand (PER) établi par la CIIP, nous trouvons trois parties menant au 
projet global de la formation de l'élève : les domaines disciplinaires, la formation générale et 
les capacités transversales. 
 
La formation générale dans le plan d’étude romand, est construite autour du “rapport à soi, du 
rapport aux autres et du rapport au monde” (CIIP, 2010, p.14) et est articulée autour de cinq 
thématiques. Nous allons nous attarder sur l'une d'entre elles, “santé et bien être” qui 
correspond à notre axe de recherche. Dans cette thématique, il est souligné que le cadre 
scolaire se doit d’apporter des éléments sur la promotion de la santé et que les enseignants ne 
sont pas les seuls responsables de ce processus. Il est écrit, notamment, que tous les élèves en 
fin de scolarité ont pu bénéficier “des apports en matière de santé et de prévention actuelles 
(éducation routière, éducation nutritionnelle, éducation sexuelle,...) qui lui permettront d'agir 
en connaissance de cause et de recourir, au besoin, à des services existants” (CIIP, 2010, 
p.18). L'objectif d'apprentissage principal de cette thématique est le FG32, “Répondre à ses 
besoins fondamentaux par des choix pertinents” (p.19). Cet objectif concerne les domaines 
disciplinaires du corps et du mouvement, des sciences de la nature et des arts. Les objectifs de 
“santé et bien-être” doivent être entrepris dans la lignée des “principes généraux et lignes 
d'action en matière d'éducation et prévention du 30 janvier 2003, adoptés par la CIIP” (CIIP, 
2003, cité par CIIP, 2010, p.31). Selon nous, il y a peu de choses réellement sur le 
mouvement à l'école dans la formation générale établie dans le PER. Dans celui-ci, les 
objectifs sont sur ce que l'élève devrait atteindre en fin de cycle et non sur des comportements 
des enseignants ou directeurs d'établissement. Néanmoins, les objectifs des matières comme 
les sciences de la nature et d'éducation physique apportent des connaissances sur la santé et la 
physiologie de l'être humain. Celles-ci pourraient être propices à la promotion du mouvement 
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du corps à l'école par la prise de conscience de ces bienfaits et par l'utilisation du corps pour 
apprendre. 
2.4  Les résistances chez les enseignants 
Notre thème principal étant l'éducation et la promotion du mouvement en milieu scolaire, 
nous nous sommes alors demandées comment, et par qui, l’intégration de ce dernier pourrait 
être mis en place. Nous nous sommes concentrées sur les enseignants ainsi que sur les 
directeurs d’établissement. Ainsi, nous nous sommes demandées quel est le rôle des 
enseignants concernant la place de l'éducation et de la promotion du mouvement dans le 
quotidien scolaire? Y-auraient-ils des résistances face au mouvement ou à sa nouvelle 
intégration? 
 
Tout d'abord, la résistance au changement est définie comme “une réaction foncièrement 
négative à l’égard du changement” (cité par Mallory Begou, 2012). Il est alors intéressant 
d'observer s’il y a un frein face au mouvement ou au changement, afin de mieux comprendre 
d'où peuvent venir les possibles blocages auprès de notre corps enseignant et nos directeurs. 
Nous allons alors regarder d’un point de vue théorique les recherches effectuées sur ce sujet et 
les possibles résistances trouvées. Mallory Begou (2012), dans son travail “Qu’est-ce qui 
suscite la volonté ou la résistance au changement?” a catégorisé différentes formes de 
résistances chez les enseignants en analysant leurs discours. Ces catégories peuvent être 
intéressantes pour comprendre les résistances chez les enseignants concernant notre étude. Il 
est à noter que dans son travail, Mallory Begou a effectué sa recherche dans le milieu de la 
musique. Mais nous pouvons transposer son idée de manière plus générale comme nous allons 
l'expliquer ci-dessous. 
Selon Begou (2012), il y a les résistances dites historiques (p.6). En effet, il semblerait que 
certains enseignants soient restés, en quelque sorte, comme "fixés" sur la manière dont eux-
mêmes ont appris, et ne voient pas l'utilité d’un changement quelconque, vu que cela a 
fonctionné pour eux.  
Puis, nous avons ce qu'elle appelle les résistances hiérarchiques (p.7). C'est-à-dire que, d'après 
elle,  “les administrateurs sont un frein au changement” (p.7).  Il faut préciser qu'il existe dans 
chaque établissement scolaire un directeur, puis, un chef de file pour chaque matière. Ainsi, 
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nous nous posons la question de savoir qui est vraiment responsable de l'éducation et de la 
promotion du mouvement. Cela a une influence ensuite sur l'information et les 
recommandations qui peuvent être diffusées ensuite auprès des enseignants. De plus, nous 
pensons aussi qu'il serait judicieux d'avoir un matériel adapté et une bonne disposition des 
locaux pouvant ainsi faciliter l'intégration du mouvement dans les classes.  
Ensuite, pour ce qui est des "résistances dues à l'ignorance du pouvoir que l'on peut avoir” 
(p.7). Celles-ci "sont en grande partie dues aux enseignants et à leur non implication dans les 
orientations de l’école. Cette résistance peut être aussi reliée à une méconnaissance du métier 
d’enseignant par les enseignants eux-mêmes. Le métier ayant énormément évolué ces vingt 
dernières années certains professeurs n’ont pas encore pris toute la dimension de l’évolution 
et ont du mal à s’adapter aux nouvelles “missions” du métier d’enseignant” (p.7). 
Quant aux "résistances dues à la peur de l’inconnu”(p.8), il est à noter qu'il  peut être difficile 
pour les professeurs non EPH de faire faire à leurs élèves ce qu’ils ne savent pas faire eux-
mêmes. A notre avis, pas tous les enseignants ne seraient prêts à se lancer dans une nouvelle 
façon d'enseigner, sans vraiment savoir quel va être le résultat. 
Et pour finir, nous avons “les résistances dues au besoin de tout contrôler” (p.8). En effet, il 
est plus confortable pour un enseignant de donner un cours dont il connaît le fonctionnement 
et dont il connaît le résultat. Pour certains, le fait d'innover dans un nouveau modèle 
d'enseignement relève plutôt d'un manque de contrôle qui peut effrayer l'enseignant. 
En outre, Michel Develay (cité par Mallory Begou, 2012), dénombre plusieurs facteurs 
permettant de comprendre la résistance au changement chez les enseignants. Pour lui, tout 
changement vient transformer une routine, et donc, les habitudes. Ainsi, tout changement "est 
consommateur d’énergie et source d’inquiétude” (cité par Mallory Begou, 2012, p.8). 
De plus, ”le changement est rarement accompagné par des mesures appropriées. Le service « 
après-vente » dans les métiers de l’éducation ne permet guère de trouver des aides, des 
conseillers ou des tuteurs à qui l’on pourrait exposer les difficultés auxquelles on est 
confronté” (p.9). 
Ainsi nous constatons que les acteurs principaux qui peuvent instaurer cette volonté, de faire 
bouger les élèves, sont les enseignants ainsi que la direction.  
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2.5 Écart entre le prescrit et le réel 
Il nous semble intéressant de regarder dans la théorie ce qui est dit du rapport prescrit-réel 
dans le milieu du travail en ce qui concerne l'adoption des recommandations, et cela, de 
manière générale. En effet, cet axe nous permet de mieux comprendre les résistances 
possibles de nos enseignants et de nos directeurs. 
Nous allons ainsi nous concentrer sur une analyse ergonomique du travail, c'est-à-dire ce qui 
“désigne l'ensemble des démarches qui permettent de dire quelque chose sur le travail 
humain” (Darses, 2006, p.46). Par l’analyse du travail, nous pouvons faire la distinction entre 
le travail prescrit et le travail réel. Le travail prescrit, c'est ce que la hiérarchie spécifie 
formellement concernant : les objectifs quantitatifs, qualitatifs, les procédures, les règles et les 
normes. Quant au travail réel, c'est ce qui se passe dans les conditions réelles, compte tenu de 
tous les aléas. Ainsil, nous avons pu constater que l’éducation au mouvement est présente 
dans les textes officiels. Cependant, nous pouvons nous demander quelle place a le 
mouvement dans le métier réel d’un enseignant. En effet, d'après nous, celui-ci doit gérer sa 
classe, transmettre des savoirs et montrer l’exemple. Ce dernier point nous permet de poser la 
question du rôle de l’enseignant dans l’éducation au mouvement.  
Dans une perspective ergonomique (Darses, 2006), l'auteur distingue quatre raisons qui 
expliquent pourquoi le travail réel ne correspond pas au travail prescrit. Par exemple, “le 
travailleur n'a pas les capacités, les aptitudes pour le réaliser” ou “les conditions matérielles 
ne sont pas adaptées.” Ensuite, “les procédures prescrites sont inadaptées au regard des 
objectifs prescrits.” Et pour finir, “l'opérateur, à juste titre, n'a pas suivi les procédures 
prescrites et a même parfois modifié les objectifs prescrits” (p.46). 
 
Sur ce point, dans son article, Frédéric Saujat (2003) relève deux modèles différents : 
“Le prescrit est imparfait. Donc on fabrique une théorie, qui débouche sur des techniques à 
appliquer dans le travail (théorie=> technique => travail) Ce modèle fabrique de l’infraction, 
de la perte d’efficacité et de la souffrance au travail” (Arrêtons de penser que les enseignants 
font de la résistance au changement, para.4). 
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C'est qu' "il y aura toujours un écart, quel que soit le prescrit, quel que soit le réel. Le travail 
doit être vu comme le lieu de l’adaptation humaine du prescrit, le lieu de l’expérience face à 
l’imprévu, l’inédit...  
A ce propos, le schéma peut être inversé : travail => techniques => savoir. Ce modèle, par 
contre, fabrique de l’expérience, de la reconnaissance collective de la contribution de chacun, 
de l’efficacité et du plaisir au travail” (Idem, para.5). 
 
L'écart entre le prescrit et le réel semble alors normal et permet à l'enseignant d'être 
autonome. Cependant, cet écart peut être source d'insatisfaction pour l'enseignant. En effet, il 
semble presque impossible d'effectuer tout ce qui est prescrit dans l'enseignement.  A notre 
avis, cela pourrait être une des raisons pour lesquelles les enseignants sont réfractaires au 
changement. Assurément, s’ils n'ont déjà pas le temps d'effectuer tout ce qui est demandé, ils 
ne vont peut-être pas se lancer dans de nouveaux projets. Cet écart pourrait facilement 
provoquer de la frustration chez les enseignants en ayant l'impression de ne pas être à la 
hauteur car ils ne peuvent pas effectuer tout ce qui leur est demandé, comme le mentionne 
Saujat (2003). Le problème, d'après nous, est qu'il semblerait que même si l'enseignant fait 
tout pour bien faire son travail, les conditions ne sont pas toujours favorables et certains 
éléments doivent être laissés de coté.  
2.6  Le souhaité 
Quant à Marie-Anne Dujarier (2006), dans son livre « L’idéal au travail », divise le travail en 
quatre aspects distincts : le travail prescrit, réel, réalisé et le vécu. Nous avons déjà parlé du 
travail prescrit et réel, cependant, Marie-Anne Dujarier est un des rares auteurs à parler du 
travail réalisé et vécu. Selon elle, “le travail réalisé est la partie la plus visible du travail et 
donc celui qui fait l'objet de jugements et évaluations nombreux” (p.55). Et, le travail vécu 
"désigne la manière dont le sujet éprouve, interprète et donne sens au travail en cours mais 
aussi dans des temps qui le précèdent ou le suivent. Il inclut les conditions de réalisation de ce 
travail, son statut objectif et son image sociale” (p.55). Ce dernier exprime ainsi 
l’interprétation globale qu'un individu se fait de lui, du travail qu'il a et de celui qu'il fait. Pour 
Dujarier, nous avons tous un idéal dans notre travail, quelque chose que nous aimerions faire, 
quelqu'un que nous voudrions être, mais qui n'est pas forcément possible ou réalisable. En 
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effet, l'idéal est défini par son opposition au possible (p.219). Cependant, “l'idéal peut être un 
support à l'action concrète, en proposant un modèle de l'action réalisée, il est alors une 
direction, un sens, un horizon, conforme à la raison et moralement transcendant” (p.219). 
L'auteur souligne aussi que les professionnels parlent de l'importance d'avoir un idéal au 
travail, il donne une direction, un sens, une force. L'individu, face à cet idéal, peut avoir 
quatre attitudes ; soit il tente de faire coïncider la prescription idéale avec son action effective, 
il s'agit de ceux que nous pouvons appeler les « héroïques »; soit le sujet peut lâcher l'idéal et 
maintenir son action de manière routinière. C'est une attitude que l'on peut qualifier de 
« pratique ». Le troisième cas de figure est que le sujet s'éloigne des conditions concrètes et 
reste dans l'exigence abstraite de l'idéal à l'instar des « enchanteurs ». Puis une autre option 
consiste à contester l'idéal (p.227). 
3. Présentation de l’étude 
3.1  Objet d’étude  
L’objet de notre étude porte sur les différentes résistances des enseignants d’éducation 
physique et d’autres matières et des directeurs face à la promotion du mouvement dans les 
classes, dans deux établissements vaudois. La base de notre mémoire tend à s’appuyer sur les 
ressentis de ces enseignants et directeurs d’établissements face au mouvement à l’école 
secondaire. Afin d’apporter un support théorique, nos lectures se sont principalement axées 
sur les résistances aux changements et aux écarts entre le prescrit, le réel et le souhaité dans le 
travail. 
3.2  Questions de recherche et problématique 
Nous constatons, dans le canton de Vaud, que plusieurs recommandations liées à la promotion 
du mouvement à l’école sont présentes. Des modules, comme “L'école bouge”, sont utilisés 
par les enseignants pour promouvoir le mouvement dans leurs classes. Si nous pouvons 
constater une bonne participation à ces modules de la part des classes primaire du canton de 
Vaud, il semble, selon les rapports annuels de “L’école bouge”, que le taux de participation 
des établissements secondaire est beaucoup moins élevé. C’est pourquoi, il nous semble 
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intéressant d’approfondir ce constat en comparant deux établissements du secondaire I de 
deux milieux géographiques du canton de Vaud. 
 
Le mouvement prescrit à l’école détermine différents besoins en terme d’enjeux pour 
plusieurs acteurs. Ils peuvent être de l’ordre du social, de l’apprentissage ou encore du climat 
de travail. Les différents acteurs que nous avons estimé être concerné par ce mouvement dans 
le milieu scolaire sont les enseignants et les directeurs d’établissement. 
 
Nous nous posons alors les questions suivantes:  
● Quelle est la position des enseignants et des directeurs face au mouvement dans les 
classes du secondaire 1, dans le canton de Vaud?  
● Y a-t-il des résistances face à l’intégration du mouvement de la part de nos différents 
acteurs ?  
● Y a-t-il des résistances différentes entre les enseignants d’éducation physique et les 
autres enseignants? 
● Est-ce que ces résistances sont les mêmes entre les deux établissements? 
3.3  Hypothèses 
En questionnant le corps enseignant et les directeurs d’établissement de deux écoles 
vaudoises, nous pensons faire ressortir plusieurs éléments qui nous permettraient de mieux 
comprendre la relation entre les écoles et le mouvement quotidien dans les classes.  
 
Tout d’abord, nous pensons trouver des résistances de la part du corps enseignant face à la 
promotion du mouvement à l’école. Nous imaginons que les résistances ne sont pas les 
mêmes selon les branches enseignées par les enseignants. Plus spécifiquement, nous estimons 
que les enseignants qui n’enseignent pas l’EPH ne connaissent pas le concept du mouvement 
dans les classes et se sentent moins concernés par celui-ci. Alors que les enseignants d’EPH, 
qui eux, sont formés et ont un lien direct avec les problématiques de mouvement et de santé, 
se sentent plus touchés par la pratique de ce concept en classe. Cependant, nous soupçonnons 
tout de même que nos deux échantillons ont des résistances communes. 
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Il est aussi fort probable que les enseignants et les directeurs n’adoptent pas les mêmes 
résistances car ils n'ont ni le même rôle ni le même cahier des charges. 
Pour finir, il nous semble possible que la situation géographique des établissements ait un 
impact sur les résistances face à l’intégration du mouvement dans les classes. Nous voulons 
observer si le contexte socio-culturel d’un milieu urbain et celui d’un milieu rural pourraient 
engendrer des résistances différentes.  
Nous voulons ainsi identifier les principales résistances face à la promotion du mouvement 
dans les classes du secondaire 1, en comparant deux établissements scolaires du canton de 
Vaud.  
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4. Méthodologie 
Afin de constater les différents types de résistances chez nos sujets, nous avons décidé 
d'interroger des enseignants ainsi que des directeurs d’établissement. En effet, nous nous 
sommes concentrées sur l’école et son corps enseignant, car ce sont les premiers acteurs en 
lien avec la promotion du mouvement des élèves en classe. De plus, nous avons constaté, dans 
notre cadre théorique, que l’école et le personnel enseignant ont un rôle direct dans 
l’intégration de ce concept du mouvement. Quant aux cantons, ils créent à la fois un cadre 
structurel et y contrôlent les mises en application. 
4.1  Échantillon 
En effectuant nos stages, nous nous sommes rendues compte que nous étions dans deux 
établissements géographiquement différents. Le premier se situe en milieu rural, et le 
deuxième, en milieu urbain. Nous avons trouvé intéressant de comparer cette dimension dans 
ces deux établissements. Nous avons donc décidé de concentrer notre échantillon sur les 
enseignants et les directeurs de ces deux établissements. Pour les enseignants, nous avons 
choisi dans chaque établissement un enseignant d’éducation physique ayant une deuxième 
branche enseignée en classe, et un autre enseignant non EPH. Les deux enseignants d’EPH 
ont entre 8 et 15 ans d’années de pratique dans leur établissement, alors que les deux 
enseignants qui n’enseignent pas l’EPH ont entre 4 et 7 années de pratique. Nous avons choisi 
d’utiliser cet échantillon de population d’enseignants car nous voulons observer si les 
résistances des maîtres d’éducation physique enseignant leur deuxième branche en classe sont 
les mêmes que les enseignants d’autres matières. D'après nous, il est possible que les 
résistances ne soient pas les mêmes chez les enseignants d’EPH et ceux d’autres matières. En 
effet,  nous partons du principe que les enseignants d’éducation physique sont à l’aise avec le 
mouvement, qu'ils sont informés sur les bienfaits de l’activité physique chez les jeunes et 
qu'ils savent comment l’intégrer dans leurs classes. Pour finir, nous avons pris deux 
établissements de régions différentes car nous avons aussi pu constater durant nos stages que 
les écoles du canton de Vaud n’ont pas toutes les mêmes infrastructures et les mêmes milieux 
sociaux. 
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4.2  Outil de recueil de données 
Pour être pertinentes avec notre problématique, nous avons décidé d’utiliser une méthode de 
collecte d’informations qualitative, plutôt que quantitative. Nous avons alors opté pour des 
interviews en mode semi-directif, qui permettent d’obtenir un maximum d’informations, mais 
avec une certaine liberté. C'est-à-dire que cela nous a donné la possibilité de rebondir sur 
d'autres points et de s’adapter par rapport aux réponses de nos sujets. Dans ce cadre, nous 
avons proposé aux enseignants diverses citations en lien avec les prescriptions de la 
promotion du mouvement dans les écoles au niveau national et cantonal, puis plusieurs 
questions sur ce qui se passait réellement dans leurs classes, ainsi que leur idéal de travail. 
Notre outil de récolte de données se divise en deux parties afin de faciliter le codage des 
résultats et de garder notre fil rouge.  
 
La partie principale consiste à comprendre à quels types de résistances les enseignants et les 
directeurs sont confrontés. Dans ce sens, nous avons présenté des citations aux enseignants 
ainsi qu'aux directeurs afin qu’ils nous donnent leur avis et pour voir leurs réactions à ce 
propos. Le but est d'observer les possibles résistances de nos sujets face à cette notion, de 
même que de mettre en avant les avis et les réactions des enseignants face à ce qui est prescrit 
concernant le mouvement en milieu scolaire. Ainsi, ces citations forment le canevas de nos 
entretiens. Cependant, étant un outil de recueil de données semi-directif, nous avons rebondi 
par quelques questions sur les éléments qui nous semblaient intéressants d'approfondir. 
 
Citations soumises aux enseignants: 
1. “L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique pour tous les élèves 
relèvent du mandat de l'école. Elles contribuent à la fois à la promotion de la santé et 
au développement de la personnalité.” (CDIP, 2005) 
2. “L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique ne font pas 
seulement partie de l'éducation physique mais sont souvent intégrées dans d'autres 
cours.” (CDIP, 2005) 
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3. “Les enseignants connaissent les outils leur permettant de s’orienter dans la recherche 
de la documentation en lien avec le thème de l’activité physique et du mouvement.” 
(ODES, 2009) 
4. “L’école intègre dans sa charte l’éducation au mouvement et la promotion de l’activité 
physique. L’école met sur pied des modules pour la promotion de la santé et des unités 
de mouvement dans le quotidien scolaire.” (CDIP, 2010) 
5. Tableau (voir Annexe) (OFSPO, 2013) 
 
Citations données aux directeurs: 
1. “L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique pour tous les élèves 
relèvent du mandat de l'école. Elles contribuent à la fois à la promotion de la santé et 
au développement de la personnalité.” (CDIP, 2005) 
2. “L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique ne font pas 
seulement partie de l'éducation physique mais sont souvent intégrées dans d'autres 
cours.” (CDIP, 2005) 
3. “La ville et/ou la commune assure une conception des bâtiments scolaires et des cours 
de récréation propice au mouvement et collabore avec les écoles.” (CDIP, 2010) 
4. “L’école nomme un/une délégué(e) à l’éducation au mouvement et la promotion de 
l’activité physique.  
4.1. Le/la délégué(e) à l’éducation au mouvement et la promotion de l’activité 
physique entretient les contacts avec les partenaires et assure la coordination au 
niveau de l’école et de la ville/commune." (CDIP, 2010) 
5. “L’école intègre dans sa charte l’éducation au mouvement et la promotion de l’activité 
physique. L’école met sur pied des modules pour la promotion de la santé et des unités 
de mouvement dans le quotidien scolaire.” (CDIP, 2010) 
 
La deuxième partie porte sur le réel et le souhaité dans le quotidien des enseignants et des 
directeurs. Voici un exemple de questions proposées : 
● Par rapport à toutes les choses qui nous sont prescrites en tant qu’enseignant, par 
l’établissement, par le PER, est-ce que vous voyez un écart entre ce qui vous est 
prescrit et ce que vous devez faire réellement sur le terrain ? 
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● -Si vous pouviez changer et/ou améliorer quelque chose dans votre travail et/ou votre 
environnement de travail, quelles seraient les principales lignes directrices? 
● Comment vivez vous ces écarts? 
4.3  Procédure 
Nous nous sommes rendues dans deux établissements du canton de Vaud  afin d’effectuer nos 
entretiens. Le premier établissement secondaire, que nous nommerons “A” dans notre étude, 
se situe en milieu urbain alors que le second, que nous nommerons “B”, se situe dans un 
milieu rural. Nous avons interrogé un directeur, deux enseignants d’EPS et deux enseignants 
d’autres branches selon notre canevas décrit précédemment. Nous avons enregistré les 
discussions à l’aide de nos téléphones portables, en demandant au préalable l’autorisation aux 
personnes concernées. 
 
Étant un mode de recueil de données semi-directif, nous avons rebondi et questionné nos 
sujets en fonction de leurs réponses afin d’obtenir un maximum d’informations. 
4.4  Analyse des données 
Pour analyser nos résultats, nous avons regroupé tous les types de résistances présentes dans 
nos interviews. Nous les avons ensuite classées dans un tableau en y joignant toutes les 
citations des sujets interrogées correspondant aux résistances sélectionnées. (voir Annexe) 
Afin de mettre en évidence les typicités de notre étude, nous avons comptabilisé les 
récurrences dans les discours de nos enseignants et directeurs. Dans ce sens, nous avons 
observé combien de fois chaque résistance apparaissait dans chaque entretien. Puis, nous 
avons transposé ces données dans des graphiques afin de mettre en avant nos résultats. Nous 
avons ainsi pu observer les principaux types de résistances de nos sujets et comparer nos 
résultats avec nos hypothèses. Cette étude permet de mettre en avant les principales 
résistances du corps enseignant et des directeurs, et cela, afin d’ouvrir les premières pistes 
d’action sur l’intégration du mouvement à l’école, de l’échelle d’un établissement scolaire à 
l’échelle cantonale. 
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Puis, afin de faire un lien entre l’écart prescrit-réel et les résistances, nous nous sommes 
basées sur la théorie de Françoise Darse (2006) qui définit quatre raisons qui expliquent cet 
écart: 
● Le travailleur n'a pas les capacités, les aptitudes pour le réaliser. 
● Les conditions matérielles ne sont pas adaptées. 
● Les procédures prescrites sont inadaptées au regard des objectifs prescrits. 
● L'opérateur, à juste titre, n'a pas suivi les procédures prescrites et a même parfois 
modifié les objectifs prescrits. 
 
Nous avons ensuite regroupé les résistances de nos sujets dans ces quatre points ci-dessus 
pour mettre en lien le rapport prescrit-réel avec les résistances des enseignants afin de mieux 
comprendre la nature des résistances de nos sujets. 
 
Nous avons voulu constater si le sentiment des enseignants face à l’écart, entre ce qui est 
prescrit et la réalité du métier, correspond à un des deux modèles de Frédéric Saujat. Selon 
l’impact psychologique de cet écart, les enseignants n’auront pas la même résistance au 
changement: 
● Le prescrit est imparfait. D'après la théorie du travail : théorie=> technique => travail, 
dont découle une insatisfaction, une perte d’efficacité ainsi que de la souffrance. 
● L’écart entre le prescrit et le réel est accepté. Le travail est vu comme le lieu 
d’adaptation humaine du prescrit, de l’expérience face à l’imprévu. Le schéma est 
inversé : travail => techniques => savoir et permet ainsi l’expérience, la 
reconnaissance, l’efficacité et le plaisir au travail. 
 
Pour finir, concernant l’idéal des enseignants, nous avons observé s’il y avait un écart entre la 
réalité du terrain et leur idéal, puis nous avons catégorisé ce sentiment face à ce dernier Et 
cela, dans le but de comprendre si celui-ci est quelque chose de motivant ou plutôt un frein 
pour l’enseignant. Nous pouvons ainsi faire un lien entre l’écart prescrit-réel et celui du réel-
idéal.  
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5. Résultats  
5.1  Les résistances des enseignants 
Les entretiens avec les différents enseignants ont révélé qu’aucun d’entre eux n'introduisaient 
régulièrement du mouvement dans leurs classes. A leurs connaissances, les autres enseignants 
ne mettaient pas non plus en place ce genre de modules. 
Dans nos entretiens avec l’ensemble de nos enseignants, nous avons pu constater différentes 
résistances aux changements, face au mouvement dans les classes du secondaire 1. Nous 
avons rassemblé les résistances de chacun de nos enseignants dans le graphique ci-dessous, en 
séparant, au préalable, nos deux échantillons concernés.  
5.1.1 Les résistances des enseignants d’éducation physique 
En observant le graphique 1, nous pouvons remarquer que les principales résistances des 
enseignants d’éducation physique dans la pratique de leur deuxième branche sont : le temps, 
l’ignorance et les habitudes et/ou routines. La résistance liée à la peur de l’échec et/ou au 
besoin de tout contrôler et celle liée à l’infrastructure seront abordées dans les résistances 
liées au sein des établissements car nous observons ces mêmes résistances chez nos deux 
Tableau 1 
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enseignants du même établissement. 
5.1.1.1 Le temps 
À la suite de nos entretiens, le temps est apparu six fois dans les discours des enseignants 
d’éducation physique, comme une résistance à l’intégration du mouvement dans leurs cours 
en classe. Ils soulignent que l’école demande de plus en plus de choses en un temps qui leur 
semble de plus en plus restreint : “on pourrait pas faire tout le temps parce qu’on doit avancer 
quand même dans notre programme, en plus j’ai les sciences, il y a pas beaucoup de périodes 
par semaine.”(E.1) Un enseignant exprime aussi que l’école devient de plus en plus 
compétitive: “ C'est stressant, même chez les petits on commence à se stresser. Je pense que 
cette espèce de pression c'est aussi chez les enseignants, de faire un maximum de trucs, de 
couvrir le programme.” (E.3)  Les deux enseignants ont aussi réagit lorsque nous leur avons 
présenté les modules de "L’école bouge" (extrait 5), ils nous ont répondu: “heu…20 minutes, 
non je ne pense pas parce qu’il y a des fois des tests ou autres. À la limite, de faire ça toutes 
les trois périodes ou deux périodes sur trois, oui.” (E.1) et “C’est pas possible de faire ça à 
chaque période de 45 minutes.”(E.3) 
5.1.1.2 L’ignorance  
La deuxième principale résistance, celle de l’ignorance, s’est révélée à quatre reprises chez 
nos deux sujets. Suite aux citations 1 et 2 (voir annexes), nos deux enseignants d’éducation 
physique ont ressortis deux aspects d’ignorance. Tout d’abord, les sujets ne savent pas que le 
mouvement à l’école est prescrit dans l’instruction publique suisse. Puis, ils n’ont pas été 
informé de ces mandats à l’école. Nous remarquons ces deux types d’ignorances par ces 
témoignages: “Heu, non comme ça maintenant, pour la promotion du mouvement dans le 
quotidien scolaire, non ça me dit rien. Je ne pensais pas qu’il fallait en plus des leçons 
d’éducation physique faire du mouvement dans la classe, ça m’a jamais traversé l’esprit, à 
vrai dire. Je n’ai pas reçu une formation qui nous sensibilisait à ça ou d’intégrer ça.” (E.1) et 
“Alors pas du tout, je pense. Non, vraiment pas du tout. J'ai jamais entendu parler de ça. On 
ne nous a pas informé, on est pas au courant.” (E.3)  
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5.1.1.3 Les habitudes et la routine 
La dernière des trois résistances que nous avons pu recenser deux fois chez nos deux 
enseignants d’éducation physique, est celle des habitudes et de la routine. En effet, nous avons 
pu relever, suite aux discussions concernant les citations 3 et 5, que l’habitude et la routine 
peuvent devenir une résistance. Ils parlent de réflexes et d’habitudes à prendre : “Il faut juste 
penser à l’intégrer dans sa planification, le planifier dans ses cours.” (E.1) et “pour inclure 
l'éducation au mouvement, en tout cas on a pas l'habitude et pas le réflexe.” (E.3) 
5.1.2 Les résistances des autres enseignants 
A l’aide du graphique 1, nous avons pu observer que les résistances concernant l’ignorance et 
la question du rôle revenaient chez nos deux enseignants d’autres matières. La résistance du 
temps, elle, n’apparaît qu’une fois chez un de nos enseignants de cet échantillon. 
5.1.2.1 L’ignorance 
La première résistance commune à nos deux enseignants, est celle de l’ignorance. Cette 
résistance apparaît quatre fois dans le discours de nos enseignants. Deux aspects sont ressortis 
de nos entretiens par les deux premières citations données aux enseignants. Le premier est que 
les sujets ne savaient pas que le mouvement à l’école est prescrit dans l’instruction publique 
suisse. Deuxièmement, qu’ils n’ont pas été informés de ces mandats à l’école. Nous 
remarquons ces deux types d’ignorances par ces témoignages: “ce n’est pas du tout réel. Je 
n’ai jamais entendu parler de ça. Pourtant en plus, c’est quand même des éléments importants. 
Il faudrait que « au-dessus » on soit informé” (E.2) et “Ok. Je savais pas mais ok. Non moi je 
ne saurais pas ou aller chercher ça franchement, mais je pense que les profs d'éducation 
physique on eu une formation à la HEP différente que nous et des moyens différents pour 
aller chercher les informations et ce qu'il faut faire” (E.4). 
5.1.2.2 La question du rôle 
La deuxième résistance ressortie chez ces deux d’enseignants est la question du rôle qui est 
aussi mentionnée quatre fois par nos sujets. Nous avons demandé à nos sujets s’ils se 
sentaient concernés par le mandat du mouvement à l’école et quels enseignants devraient être 
rattachés à ce rôle. Nous avons pu récolter ces réponses à la suite des commentaires des 
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citations 1 et 2. “Non, jamais, mais peut être que c'est parce que je suis pas directement 
concernée, mais en tout cas je savais pas” (E.4). “Les profs de sport devraient faire un peu de 
promotion”(E.2). et “Je dirai pas que c'est leur (les autres enseignants de sport) rôle de faire 
ça, mais s’ils le font c'est très bien. Mais je pense pas que c'est à eux de faire des cours de 
gym pendant leur classe” (E.4). 
5.1.3 Les résistances au sein des établissements 
Suite à nos résultats précédents, nous avons dénombré une résistance principale commune 
chez les enseignants d’éducation physique et les autres enseignants : l’ignorance. Cependant, 
nous avons aussi observé une résistance dans chacun de nos deux échantillons qui n’est pas 
présente dans l’autre groupe. La résistance liée aux habitudes et/ou routines est présente 
uniquement chez les enseignants d’éducation physique et la résistance liée à la question du 
rôle est présente uniquement chez les autres enseignants. Nous nous sommes rendues compte 
que si nous séparions les enseignants non pas par leurs matières, mais par leur lieu 
d’établissement, nous obtenons ce graphique 2 ci-dessous. Les résistances du temps et de 
l’ignorance sont toujours présentes dans les deux établissements. Cependant, nous constatons 
que les résistances liées à l’infrastructure et à la peur de l’échec et/ou du besoin de tout 
contrôler, sont présents dans l’établissement A et n’apparaissent pas dans l’établissement B. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Tableau 2 
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5.1.3.1 Infrastructures 
Une première résistance commune aux deux enseignants de l’établissement A est celle de 
l'infrastructure. Ces éléments sont apparus à trois reprises à la suite de la présentation des 
modules de "L’école bouge" avec l’extrait 5 (voir annexe): “Après, pendant le cours, dans le 
bâtiment principal je ne pense pas qu’il y aurait trop de soucis parce que si on marche ou 
saute ça ne va pas s’entendre, mais par contre dans les annexes ça serait pas possible à cause 
des nuisances sonores que cela produiraient. On entend tout” (E.1) et “Il y a de plus en plus de 
restrictions ici par rapport à tout ce qui est des ballons et autres choses car il y a des minorités 
qui créent des problèmes. Avant, les terrains de basket étaient ouverts et maintenant on peut 
plus car les gens allaient là-bas juste pour fumer des cigarettes.” (E.2) Ils nous ont aussi 
mentionné que l’établissement a un règlement qui interdit de jouer avec des ballons dans 
l’enceinte du périmètre de l’école. 
5.1.3.2 Peur de l’échec et/ou besoin de tout contrôler 
La deuxième résistance en lien avec le lieu d’enseignement, présente uniquement dans 
l’établissement A, est la peur de l’échec et/ou au besoin de tout contrôler. Cette résistance à 
été mentionnée deux fois par les enseignants de l’établissement A. Après avoir présenté et 
expliqué l’extrait 5 (voir annexe), les enseignants ont fait part de leurs doutes dans 
l’application du concept du mouvement dans leurs classes: “Après, avec une classe difficile, si 
on a déjà de la peine à les tenir et on leur demande de bien se tenir, et cinq minutes après, de 
lire un texte debout en équilibre sur une jambe, je pense qu’on va vite les perdre. Donc je 
pense et j’imagine qu’il y aurait plusieurs périodes déjà où ce serait déjà très délicat.” (E.1) et 
“c’est aussi le public qu’on a aussi, il faut être honnête. C’est que eux ils verraient la porte 
ouverte à tout et n’importe quoi.” (E.2) 
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En regroupant tous nos enseignants, nous observons que les résistances prédominantes restent 
l’ignorance avec 31%, le temps avec 27% et la question du rôle avec 15%. 
5.2  Les résistances du directeur 
À la suite de notre entretien avec le directeur d’un de nos établissements, nous avons pu 
observer différentes résistances de sa part. Les principales résistances qui sont revenues le 
plus souvent, comme le démontre le graphique 4, sont : les habitudes et routines, la question 
du rôle et l’ignorance. 
 
Tableau 3 
Tableau 4 
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5.2.1 Habitudes et routines 
La résistance en lien avec les habitudes et la routine est apparue quatre fois dans le discours 
du directeur. En effet, il parle ici des programmes ou des mesures mis en place dans 
l’établissement sur le mouvement; “(...) On a pas dicté de règles à ce niveau et au quotidien 
on ne peut pas parler de ça vraiment. On a pas de modules liés au mouvement, après ça peut 
arriver par période, mais sur l’année c’est pas au quotidien non.” De plus, il fait part de 
certaines règles d’établissement qui reste inchangées : “les règles étaient déjà comme ça à 
mon arrivée et on a eu beaucoup de problèmes avec un certain nombre d’élèves.” Les règles 
établies dans cet établissement concernent la cour de récréation et tout le périmètre qui 
entoure les bâtiments. “ Ils peuvent jouer à n’importe quoi d’autres, mais ils n’ont pas le droit 
de jouer avec un ballon et de courir dans les bâtiments.” “Oui sur le terrain de sport au fond, 
mais dans la cour ou les couloirs, non.” 
5.2.2 La question du rôle du directeur 
La résistance liée au rôle du directeur dans l’introduction du mouvement à l’école est apparue 
trois fois dans le discours de celui-ci. Suite à notre première citation sur le mouvement 
comme mandat de l’école, le directeur de l'établissement A nous a répondu : “Oui moi c’est 
ce que je dois veiller à faire, que mes élèves puissent faire en tout cas un peu de sport 
régulièrement, donc éviter d’avoir des horaires avec l’éducation physique concentrés en deux 
jours, mais bien espacés dans la semaine. J’ai un suivi avec le chef de file de sport pour voir 
ce qui est un peu prévu, maintenir les camps de ski, les tournois.” Concernant la question du 
rôle, nous avons demandé à qui appartenait le rôle d’encourager le mouvement et l’activité 
physique? Il nous a répondu : “C’est aux parents surtout, nous on est là que pour seconder les 
parents. Le rôle prioritaire reste aux parents.” Nous avons également demandé si dans la 
charte d’établissement, il y avait des règles ou paragraphes dédiés au mouvement ou à 
l’activité physique faisant suite à la citation 5. “Non alors là, on a pas dicté de règles à ce 
niveau et au quotidien on ne peut pas parler de ça vraiment. On a pas de modules liés au 
mouvement, après ça peut arriver par période mais sur l’année c’est pas au quotidien non.” 
Après avoir enseigné dans cet établissement et connaissant ainsi les règles mises en place, 
nous lui avons posé la question des accès aux terrains de sport par les élèves pendant les 
pauses ou à midi. Il nous a répondu : “oui sur le terrain de sport au fond, mais dans la cour ou 
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les couloirs non. Parce que les règles étaient déjà comme ça à mon arrivée et qu’on a eu 
beaucoup de problèmes avec certains élèves. Ils peuvent jouer à n’importe quoi d’autres, mais 
ils n’ont pas le droit de jouer avec un ballon et de courir dans les bâtiments.”  
5.2.3 Ignorance 
La résistance liée à l’ignorance est survenue également à trois reprises pendant l’entretien. Le 
directeur de A nous a dit que : “Non rien de tout ça ni d’organismes privés. C’est plus le cas 
de la culture ou de la prévention. Après, vu que c’est un organisme à part, les gens le savent et 
les maîtres de sport se connaissent un peu tous et se transmettent les informations”. (D) Nous 
avions demandé si l’école recevait des informations, de manière générale, quant au 
mouvement ou à l’activité physique dans le quotidien scolaire. Ensuite, lorsque nous avons 
demandé s’il connaissait des organismes, des structures pour favoriser le mouvement dans les 
classes à l’école, il nous a répondu: “Non c’est vraiment géré à ma connaissance par le service 
des sports (SEPS), et ensuite le chef de file, puis ça doit passer à l’interne.” Puis, lorsqu'on a 
demandé s’il connaissait le concept "L’école bouge", il nous a répondu que oui en nous 
expliquant que cela avait été diffusé par le SEPS, mais que ce n’était pas eux qui l’avaient 
créée.  
5.2.4 Le temps 
Le directeur nous a mentionné la question du temps à deux reprises. Il a expliqué que ses 
tâches quotidiennes sont principalement dédiées à l’administratif et aux finances. Il doit 
également gérer des situations d’urgence en lien avec des élèves perturbateurs, ce qui lui 
prend beaucoup temps. Il aimerait avoir plus de temps “pour créer ce genre de projet et des 
personnes motivées et concernées.” 
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6. Discussion 
Suite à nos entretiens avec les enseignants et le directeur de A, nous avons pu faire ressortir 
des résistances communes et opposées entre nos deux échantillons d’enseignants et notre 
directeur. Dans cette partie, nous allons discuter de nos résultats, voir les différents liens avec 
notre cadre théorique puis observer la corrélation entre nos résultats et nos hypothèses afin 
d'entamer une discussion autour de cette thématique. 
6.1  Enseignants EPH et enseignants d’autres matières 
Tout d’abord, il ressort que les enseignants sont au courant des bienfaits et de l’importance de 
l’activité physique chez les jeunes. Par contre, ils ne mettent pas en pratique la promotion du 
mouvement dans leur classe. Nous avons retrouvé dans nos résultats des résistances présentes 
dans notre cadre théorique ainsi que de nouvelles résistances inattendues qui sont ressorties de 
nos entretiens.  
 
L’ignorance est l’unique résistance à être présente chez nos quatre enseignants. Au total, entre 
les enseignants, la résistance liée à l’ignorance est mentionnée huit fois au cours des différents 
entretiens. Comme cité par Mallory Begou (2012), l’ignorance est une résistance à un 
changement quel qu’il soit, et dans notre cas, à la mise en place du mouvement dans les 
classes. Tout d’abord, on retrouve l’ignorance des concepts liés aux mouvements dans le fait 
que les enseignants ne connaissent pas les concepts existants concernant l’introduction du 
mouvement dans les classes. Il est donc difficile d’intégrer une matière dont on ne connaît pas 
l’existence. Ici se pose une nouvelle question. Cette méconnaissance vient-elle d’un manque 
de publicité ou de diffusion entre les organismes créant des possibilités d’intégration du 
mouvement à l’école et/ ou des chefs de file de sport et/ou des directeurs des établissements? 
Les participants disent attendre des informations de la part de la direction, des maîtres 
d’éducation physique car ils ne se sentent pas prêts à aller eux-mêmes chercher les 
informations. Nous avons vu dans l’article de la CDIP (2010), que le canton devait s’occuper 
de promouvoir l’offre de mouvement dans les écoles par la diffusion d’informations sur les 
projets dans le domaine. Il doit notamment mettre à disposition une plate-forme informatique 
avec ces différents liens. Le canton doit, lui, veiller à contrôler la mise en oeuvre de ces 
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concepts à l’école. Toujours selon la CDIP, les établissements doivent inscrire dans leur 
charte des notions concernant la promotion du mouvement dans le quotidien scolaire et 
nommer des chefs de file au sein de son école afin de promouvoir le mouvement et de 
s’occuper de la coordination entre la ville et l’école. Dans l’établissement du directeur 
interrogé, il n’y a rien de mentionné dans la charte et le chef de file de sport n’a fait aucune 
promotion dans cette intégration du mouvement dans les classes sur le temps scolaire. Nous 
pouvons nous avancer en disant que si les enseignants ne sont pas informés de ces directives 
et de ces approches, ils ne peuvent pas savoir ni qu’il est important de l’intégrer dans leur 
enseignement ni comment le mettre en place. Dans notre première hypothèse, nous pensions 
trouver des résistances différentes chez nos deux groupes d’enseignants. Avec étonnement, 
nous pouvons constater que l’ignorance est présente dans ces deux groupes et non uniquement 
chez les non enseignants d’EPH. En effet, même les enseignants d’éducation physique ne 
connaissent pas les outils méthodologiques ou les organismes intégrant le mouvement dans 
les classes. Par conséquent, en référence à la première hypothèse que nous avions émise, 
comme les enseignants de sport connaissent les bienfaits du mouvement et savent comment 
l’appliquer, il serait plus probable qu’ils appliquent ce concept. Or, ils ne l’appliquent pas car 
ils sont dans l’ignorance. En ce qui concerne des non enseignant d’EPS, ils ne connaissant 
peut-être pas tous les bienfaits du mouvement. Ainsi, comme le mentionnent Katharina 
Ackermann et Stefan Wyss selon OFSPO (2013), ils ne sont pas conscients de l’importance 
de cette thématique et sont donc moins intéressés à l’appliquer. En dehors de l’ignorance des 
concepts mis en place, il y a comme le mentionne Mallory Begou, une ignorance du rôle de 
l'enseignant. C'est-à-dire qu'elle fait référence aux résistances dues à “l’ignorance du pouvoir 
que l’on peut avoir” (p.7). Donc, il y a une sorte de non implication ou une méconnaissance 
des missions de l’école. Si les enseignants interrogés sont conscients du rôle de l’école dans 
l’activité physique des enfants, mais qu’ils n’appliquent pas de concepts concernant cette 
thématique, cela peut signifier qu’ils ne se sentent pas directement concernés. Nous 
soulevons, par conséquent, une ambivalence. D’un côté nous avons une ignorance de la part 
de nos acteurs qui semblent venir d’un problème de diffusion de l’information par le chef de 
file et le directeur, et, de l'autre, une méconnaissance des missions du métier et de l’école.  
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Nous en venons maintenant au rôle des enseignants dans cette promotion du mouvement à 
l’école. En effet, la résistance liée au rôle des enseignants revient à quatre reprises dans le 
discours des interrogés. Ainsi, les enseignants qui n’enseignent pas l’éducation physique, de 
manière générale, pensent que c’est surtout le rôle des enseignants de cette branche de 
promouvoir le mouvement. Ainsi, les enseignants en EPH se sentent un peu plus concernés 
par cette thématique car elle se rapproche beaucoup des objectifs des cours d’éducation 
physique. Pour les non enseignants en EPH, cette résistance reste une piste possible, selon 
nous, à cette non intégration. Selon la CDIP, le corps enseignant se doit d’intégrer un 
enseignement incluant un enseignement avec des principes du mouvement. Seul ou de 
manière pluridisciplinaire, il peut aussi traiter de cette thématique sous forme de projet. La 
LEO dit également que l’école doit seconder les parents dans la tâche éducative.  
 
Par conséquent, la totalité du corps enseignant se doit d’être concerné, mais nous constatons 
un décalage dans cette question du rôle. Ce rôle est aussi lié à la connaissance. De cette 
manière, la résistance de l’ignorance en fait partie. Dans nos hypothèses, nous partions du 
principe que nos deux échantillons n’avaient pas cette résistance commune. Dans ce que l’on 
vient d’analyser, nos hypothèses ne se sont pas confirmées, car seul deux des quatre 
enseignants ont mentionné la notion du rôle alors que nous avions fait l’hypothèse que cette 
résistance serait présente chez nos deux échantillons d’enseignants. Nous observons ici aussi 
un écart entre ce qui est prescrit et la réalité, car nos enseignants ne se sentent pas concernés 
dans ce rôle à jouer. Les enseignants en éducation physique pensent qu’ils ont un plus grand 
rôle à jouer, cependant leurs discours tendent vers l’ignorance de ce rôle. Ainsi, la résistance 
du rôle se lie à la principale résistance de l’ignorance. L’écart entre le prescrit et le réel se voit 
alors entre l’ignorance réelle du concept et le rôle normalement prescrit chez les enseignants 
comme en témoigne cette citation d’un enseignant en éducation physique: “Je ne pensais pas 
qu’il fallait en plus des leçons d’éducation physique faire du mouvement dans la classe”(E1). 
 
Nous avons relevé une autre résistance : celle du temps. Elle est présente chez trois des quatre 
enseignants interrogés et est mentionnée sept fois. En effet, il semble impossible pour nos 
enseignants d’effectuer 20 minutes d’activités en mouvement dans leurs classes. Si certains 
seraient prêts à mettre en place ce concept, il s’agirait tout au plus de 2 ou 3 périodes par 
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mois. Les trois enseignants expriment avoir peu de temps pour effectuer leur programme, il 
serait alors difficile pour eux d'intégrer du mouvement en plus. Ils ont notamment mentionné 
plusieurs fois la différence entre le primaire et le secondaire. Le temps passé avec les élèves 
au primaire est considérablement plus important qu’au secondaire. C'est-à-dire qu'au primaire, 
les élèves n'ont qu'un enseignant. Donc, celui-ci peut séquencer ses matières de manière 
relativement libre. Or, ce n'est pas le cas en secondaire. Ainsi, le temps est une résistance pour 
les enseignants du secondaire 1, car ils ne voient pas les élèves tous les jours ou bien alors 
quelques périodes de 45 minutes par jour.  
 
A ce sujet, nous pensons que si les enseignants se partageaient les 20 minutes quotidiennes de 
promotion du mouvement, le concept serait applicable. Dans notre théorie, nous n’avons pas 
trouvé que le temps était une source de résistances au changement, c’est la raison pour 
laquelle nous imaginons que le temps est une nouvelle résistance présente dans notre système 
scolaire actuel. En pratique, nous avons retrouvé cette résistance chez nos deux enseignants 
d’EPH et chez un enseignant d’autres matières. Par conséquent, notre hypothèse sur le temps 
n’est pas significativement validée car nous pensions que cette résistance était commune à nos 
deux échantillons. Cette résistance du temps chez nos enseignants, est due à un trop grand 
écart entre ce qui est prescrit et ce qui est réalisable. D'après eux, ils n’arrivent pas à remplir 
leurs tâches prescrites dans le PER, c’est pourquoi ils ne pensent pas pouvoir intégrer en plus 
des minutes de mouvement dans leurs classes. Un des enseignants, “je suis en retard par 
rapport au programme”(E4). Les tâches prescrites semblent être de plus en plus importantes 
ce qui provoque un agrandissement de l’écart entre le prescrit et la réalité et amène de la 
résistance chez ces enseignants. 
6.1.1  Le travail prescrit-réel-souhaité 
Dans la théorie de Darses (2006), il est donné quatre raisons pour lesquelles le travail réel ne 
correspond pas au travail prescrit. En premier lieu, (1)“le travailleur n'a pas les capacités, les 
aptitudes pour le réaliser.” Mais aussi, parfois, (2)“les conditions matérielles ne sont pas 
adaptées.” Ensuite, (3)“les procédures prescrites sont inadaptées au regard des objectifs 
prescrits.” Ou encore, (4)“l'opérateur, à juste titre, n'a pas suivi les procédures prescrites et a 
même parfois modifié les objectifs prescrits” (p.46). En regroupant les résistances trouvées 
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chez les enseignants, nous avons constaté qu’elles correspondaient à un des points mentionnés 
ci-dessus. En effet, les résistances liées aux aptitudes et à la gestion de classe (peur de l’échec 
et/ou besoin de tout contrôler) peuvent être regroupées dans la citation 1, les résistances dues 
à l'infrastructure, dans la 2, le temps dans la 3 et, pour finir l’ignorance, les habitudes et le rôle 
des enseignants dans 4. Nous avons donc pu constater que ces résistances sont les 
conséquences d’un écart entre le prescrit et le réel, et que tant qu’il y a aura cet écart, il sera 
compliqué pour les enseignants de mettre en place des situations nouvelles d’apprentissage. 
Pour de ce qui est du ressenti des enseignants face à ces écarts entre le prescrit et le réel chez 
les enseignants interrogés, ils semblent bien le vivre. L'un deux déclare :“je suis peut être un 
peu en retard mais ça me pose pas plus de problèmes de ça. Au moins je suis tranquille, j'ai 
fais ce que je pouvais”. Ils correspondent à la catégorie présentée par Frédéric Saujat (2003). 
Les enseignants acceptent cet écart, c'est-à-dire que cela leur permet l'adaptation, les 
compromis, l’efficacité, le plaisir au travail et l’expérience. Cela nous mène à penser que les 
enseignants ne sont pas totalement fermés au changement. Nous pouvons alors penser que 
l’intégration du mouvement dans les classes peut être mis plus facilement en place par des 
enseignants qui s’épanouissent dans leur travail et cherchent l’efficacité. 
 
Nous avons pu constaté un écart entre le réel et le souhaité chez nos enseignants, cependant 
cet écart semble être moins important que l’écart entre le prescrit et le réel. En effet, nos 
enseignants ont tous un idéal, mais il reste assez proche de la réalité. Cet idéal concerne plutôt 
les infrastructures, le temps ainsi que la collaboration. Sur ce sujet, les enseignants affirment 
que : “la collaboration entre les enseignants de différentes matières pourraient être plus pro-
actif”(E1), “Je pense que ce que j’aimerais changer le plus, c’est les horaires”(E2), “ça serait 
avoir une petite classe”(E3), “Peut être avoir des périodes de 60 minutes plutôt que de 
45”(E4). On peut ainsi faire le lien entre l’écart prescrit-réel et l’écart réel-souhaité. On trouve 
des résistances communes entre ces deux écarts, avec l’infrastructure et le temps. Comme le 
cite Lantheaume, (2007) “la plainte porte surtout sur ce qui est perçu comme les multiples 
obstacles à une certaine idée du travail bien fait, révélant le sentiment d’un travail empêché” 
(p.68). En effet le fait de se rapprocher du prescrit peut rassurer les enseignants, ayant 
l’impression de réaliser tout ce qui leur est demandé. Nos enseignants sont conscients des 
limites qui les empêchent d’atteindre leurs idéaux (temps, infrastructures) et le vivent plutôt 
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bien. Nous constatons que l’idéal reste une motivation et donne une direction. Sur ce point, 
les enseignants déclarent : “heu oui je le vis assez bien.”(E1), “Je pense que je suis plutôt à 
croire que tout est atteignable et parfois être un peu déçue”(E2), “c'est clair que ça me frustre 
un peu”(E3), “pour moi c'est quelque chose de positif”(E4). Il en ressort quelques frustrations 
car les enseignants n’ont pas forcément les moyens pour réussir à atteindre leurs idéaux. Mais 
nous n’avons pas retrouvé des comportements, en quelque sorte, “néfastes” dans nos 
entretiens par rapport à cet idéal. En effet, s’il en ressort quelques frustrations, le rapport à 
l’idéal reste positif et reste une motivation pour nos enseignants.  
 
Après l’analyse des résultats, nous avons constaté avec étonnement qu’aucun des enseignants 
n’avaient cité la mise en place d’un concept lié au mouvement dans leur idéal. En effet, les 
idéaux exprimés par les enseignants sont liés à des éléments pratiques comme, par exemple, 
des périodes plus longues ou des classes avec moins d’élèves. Cependant, aucun des 
enseignants n’a mentionné un changement, une innovation concernant l’apprentissage des 
élèves en rapport avec le concept du mouvement. 
 
Il serait alors intéressant, vu l'intérêt du concept chez les enseignants interrogés, de leur 
proposer certains exercices à mettre en place dans leurs classes et voir leur réaction et leurs 
nouvelles résistances, s’il y en a, après cette phase d’essai. En reprenant les modules de 
"L'école bouge", celle-ci montre des exemples concernant le concept du mouvement. Le 
problème, c'est que les enseignants ne commandent pas cela. De plus, ils ne semblent pas au 
courant de l'existence de cette promotion. 
6.2  Directeur 
Nous n’avons qu’un résultat concernant les directeurs : celui de l’établissement A car le 
deuxième directeur n’avait pas le temps de nous recevoir. Notre entretien avec celui-ci nous a 
permis d’observer différentes résistances à l'éducation du mouvement dans les classes. Bien 
qu'il ne soit pas un acteur direct, étant donné qu'il n’est pas en mesure d’appliquer le concept 
dans les classes, il nous semble être une personne indispensable dans cette promotion. Dans 
ce sens, le directeur peut donner une impulsion dans la motivation et l’encouragement des 
enseignants à intégrer une éducation au mouvement ainsi que dans la mise en place de 
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l’infrastructure scolaire. Dans nos résultats, trois résistances principales sont ressorties de son 
discours: les habitudes  et/ou routines, l’ignorance et le rôle. 
 
La principale résistance qui est ressortie chez le directeur est celle des habitudes ou des 
routines. Nous avons pu remarqué à travers son discours ainsi que dans la charte 
d’établissement qu’il n’y avait rien dans le règlement concernant le mouvement en classe au 
quotidien. En effet, les règles d’établissement interdisent de jouer avec des ballons dans le 
périmètre de l’école, à l’exception du terrain de sport situé à proximité du bâtiment principal. 
Il nous a aussi témoigné qu’il a reprit les mêmes directives que l’ancien directeur. Nous 
pouvons constater que le directeur a choisi de garder les anciennes directives strictes du 
directeur précédent parce que l’établissement possède des groupes d’élèves perturbateurs. Les 
habitudes ou les routines désignent bien des actions mécaniques, sans absence de réflexion, et 
ainsi, non consommatrices d’énergies. A l’inverse, le changement, comme le mentionne 
Mallory Begou (2012), “est consommateur d’énergie et source d’inquiétude”(p.8). Dans le cas 
de notre directeur, il nous confiait que l’établissement possédait des élèves perturbateurs, et 
cela, au quotidien. Par conséquent, introduire de nouvelles règles incitant le mouvement 
n’étaient pas du tout dans les perspectives de l’établissement. Comme le dit Begou (2012), “le 
changement en éducation est rarement planifiable” (p.9) et peut générer une anxiété. Cette 
forme d’attitude se reflétant comme une résistance dans notre travail peut aussi s’expliquer 
par une autre résistance qui est celle de la peur de l’échec et/ou du besoin de tout contrôler 
dans la situation que nous venons de décrire. Dans notre hypothèse, nous exposions que la 
résistance liée aux habitudes et routines se retrouveraient chez tous nos sujets. Elle s’est 
retrouvée très présente chez le directeur, ainsi, notre hypothèse s’est confirmée. Une des 
résistances principales pour le directeur qui empêche la promotion du mouvement au 
quotidien à l’école, est une question d’habitudes et de routine. En effet, en faisant le lien avec 
le rapport au travail, nous pouvons constater que le directeur ne met pas en place ce qui est 
prescrit volontairement puisque ce n’est tout simplement pas la priorité de l’établissement.  
 
Une autre résistance qui à été présente dans les propos du directeur est celle de l’ignorance. 
Tout d’abord, l’ignorance de ce qui était prescrit par rapport au mouvement à l’école en 
dehors des cours d’éducation physique, puis, par rapport aux différents concepts mis en place 
 
 
 
 
38 
et proposés aux écoles. Il nous semble alors difficile de motiver et d'encourager les 
enseignants à promouvoir le mouvement dans les classes si le directeur n’est pas au courant 
de ce qui est proposé. Si un directeur se sent concerné par l’éducation au mouvement et fait la 
promotion de celle-ci dans son école, il y aurait, selon nous, plus d’enseignants qui 
proposeraient cette pratique dans leurs classes. Selon Begou (2012), nous apercevons une 
nouvelle résistance qui pourrait être mêlée à celle-ci : “la résistance hiérarchique”(p.7). En 
effet, si la direction ne divulgue pas ou ne va pas dans le sens de cette idée, il serait difficile 
de demander aux enseignants d’avoir connaissance ou de mettre en place ce concept dans leur 
école. De plus, selon l’article de la CDIP (2012), le canton a un rôle important à jouer dans la 
diffusion et le contrôle du mouvement et de l’éducation physique. Par conséquent, à l’échelle 
du canton de Vaud, le SEPS est l’acteur principal de cette thématique et de ces devoirs. 
Comme nous l’avions énuméré plutôt dans la discussion avec les enseignants, deux axes 
d’hypothèses peuvent être posé au sujet de cette diffusion. A l’échelle du canton et du 
directeur, si nous partons du principe que le directeur dit juste, le SEPS n’a alors fait aucune 
publicité de tout type de concept lié à cette thématique. Cependant, il serait intéressant d’avoir 
un échantillon de directeurs plus nombreux afin d’observer s’il y a un lien significatif entre les 
intérêts propres du directeur et la pratique des enseignants. Nous ne pouvons pas affirmer que 
ce directeur est ignorant à ces concepts, mais en tout cas il n’intègre pas de règles 
d’établissement à ce sujet. Dans nos hypothèses nous pensions que la résistance liée à 
l’ignorance n’était pas présente, pourtant elle s’est ainsi confirmée comme une des résistances 
principales chez le directeur. L’ignorance crée un écart entre ce qui est prescrit au niveau 
scolaire et ce qui se fait réellement dans le métier. En effet, si le directeur n’est pas au courant 
des recommandations en rapport avec la santé, cela provient d’une certaine ignorance des 
fonctions du métier de directeur.  
 
Nous avons aussi relevé, à la même récurrence que l’ignorance, la notion du rôle. Comme 
nous l’avons mentionné dans notre hypothèse, le directeur ne semble en effet pas se sentir 
directement concerné par la promotion d’un tel concept. Le directeur mentionne le fait que les 
parents ont un grand rôle à jouer dans l’éducation au mouvement de leurs enfants et que 
l’école est là pour seconder les parents. L’école est là, c’est vrai, pour seconder les parents 
comme le mentionne la LEO (2011). De plus, il relève que la promotion liée à l’éducation 
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physique ne passe pas uniquement par lui, mais aussi par le chef de file de l’éducation 
physique. Nous ne pouvons pas affirmer que le directeur ne pense pas être impliqué dans le 
rôle de cette promotion, mais en tout cas, il n’intègre pas de règles sur le mouvement et 
l’activité physique au quotidien dans sa charte d’établissement comme cela est mentionné 
dans les tâches prescrites au niveau de l’établissement dans la déclaration de la CDIP (2012). 
Notre deuxième hypothèse sur la notion du rôle s’est aussi confirmée, car on ne sent pas chez 
ce directeur une réelle implication ou reconnaissance du rôle qu’il peut avoir au sein de cette 
promotion du mouvement à l’école (Begou, 2012, p.7). Encore une fois, le rôle du directeur 
par rapport à la promotion et diffusion des nouveaux concepts liés à la santé crée un écart 
entre le prescrit et la réalité. Cet écart est dû à l’ignorance du directeur quant à son propre rôle 
dans la mise en place d’un nouveau concept dans les classes. 
 
Le directeur nous a indiqué que ces priorités principales étaient : l’administratif, les finances 
et les urgences de conflits d’élèves auxquelles il doit faire face quotidiennement. Nous 
retrouvons ici un écart entre ce qui est prescrit, c’est à dire ce qui lui est demandé, son cahier 
des charges et ce qu’il peut effectuer réellement. Selon le directeur, les tâches administratives, 
financières ainsi que les urgences qu’il doit gérer lui prennent beaucoup plus de temps que ce 
qui est normalement prescrit. Cet écart provoque alors des résistances car le directeur doit 
mettre des priorités. Il dit qu’il n’a pas le temps de créer des choses nouvelles, comme des 
projets pédagogiques, car sa priorité reste au niveau administratif, financier et dans la gestion 
des urgences.  Selon Darses (2006), le directeur correspond à la troisième notion qui entends 
que “les procédures prescrites sont inadaptées au regard des objectifs prescrits”. Par 
conséquent, cet écart entre le prescrit et le réel crée une résistance. Dans nos hypothèses, nous 
avions posé en première résistance, le temps, nous avons pu observer qu’elle n’était pas la 
résistance dominante mais qu’elle est tout de même présente. 
 
Dans l’idéal, le directeur aimerait avoir plus de temps pour gérer les situations d'urgence et 
mettre en place des projets pédagogiques. Pour lui, la collaboration est très importante. Même 
si certains aspects semblent compliqués à atteindre, comme par exemple une nouvelle 
infrastructure, le directeur se sert de son idéal comme une motivation, un objectif vers lequel 
il essaie de tendre. Nous pouvons constater que certaines résistances, comme par exemple, le 
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temps, sont aussi des freins pour atteindre cet idéal. Ainsi, il semble que si le directeur 
pouvait réellement effectuer tout ce qui est prescrit, il aurait moins de résistances à introduire 
des nouveaux projets comme la promotion de l’éducation au mouvement. 
6.3  Les résistances du directeur et des enseignants 
En comparant les résistances du directeur avec celles des enseignants, nous constatons que la 
résistance dominante présente dans nos trois échantillons est celle de l’ignorance. Nous 
observons aussi que la résistance liée au rôle est présente chez notre directeur et uniquement 
chez les enseignants d’autres branches. Le directeur estime que la direction (le directeur et les 
doyens) a un rôle dans cette promotion, tout comme le chef de file de sport. Les enseignants 
d’autres branches estiment, eux aussi, que le rôle des maîtres de sport est de promouvoir et de 
divulguer ce concept. Cette résistance n’est pas apparue chez les enseignants d’éducation 
physique car ils pensent être formés pour appliquer ce concept dans leurs classes. Cependant, 
ils ne l’appliquent pas aujourd’hui car ils ne savent pas qu’ils ont un rôle à jouer concernant le 
concept du mouvement en classe en plus des cours d’éducation physique. Enfin, nous 
observons qu’une des principales résistances des enseignants de sport est le temps. Elle se 
retrouve très peu chez les autres enseignants car à la lumière des entretiens, les enseignants 
d’autres matières ont plus de périodes par jour avec les élèves que les enseignants d’éducation 
physique. C’est la raison pour laquelle les enseignants d’éducation physique trouvent difficile 
de mettre en place du mouvement dans leurs périodes. Tandis que pour le directeur, la 
perception du manque de temps est un peu plus présent que dans les discours des enseignants 
d’autres matières. En effet, le directeur accorde beaucoup d’importance et de temps aux 
problèmes liés aux comportements des élèves et au respect des règles.  
 
Le directeur mentionne aussi le fait que certains enseignants n’auraient pas du tout les intérêts 
ou les aptitudes à promouvoir le mouvement. Il rajoute que les enseignants sont déjà 
surmenés dans leur travail et que de leur imposer une nouvelle chose serait très mal vécue. De 
plus, selon le niveau socio-éducatif de l’école, les tâches deviennent de plus en plus difficiles 
pour les enseignants. Par conséquent, le directeur pense que le fait de leur demander de les 
faire bouger pendant les cours rendrait la gestion de classe encore plus difficile. Notre 
troisième hypothèse était la résistance due au corps enseignant. Nous ne pouvons pas 
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confirmer cette hypothèse car le directeur n’a pas mis en place un programme dans 
l’établissement lié au concept de mouvement dans le quotidien.  
6.4  Les établissements 
Nous avons ensuite relevé des résistances liées à la peur de l’échec et/ou au besoin de tout 
contrôler ainsi que les problèmes en lien avec les  infrastructures. Les deux premières 
résistances sont présentes chez les deux enseignants (EPH et non EPH) qui se trouvent dans 
un établissement citadin et qui est considéré comme difficile. En effet, cette peur de l’échec 
ou le besoin de tout contrôler est surtout due au fait que la gestion de la classe est difficile à la 
base. Dans l’étude de Mallory Begou (2012), elle dit qu’il est évidemment plus confortable de 
faire un cours dont on connaît l’issue et que la peur du manque de contrôle dissuade les 
enseignants d’amener un nouveau concept. En effet, dans une classe compliquée qui perturbe 
beaucoup, on va souvent plus penser à essayer de canaliser l’énergie des élèves et les avoir 
assis que de mettre en place un nouveau concept en mouvement qui pourrait s’avérer 
dangereux pour la gestion de la classe. Cette dernière prend une telle importance pour ces 
enseignants qu’il y a peu de place pour l’apprentissage et encore moins pour tester de la 
nouveauté. Or, il est à noter que cette résistance de la peur de l'échec et/ou au besoin de tout 
contrôler n’est pas présente dans l’établissement se trouvant en campagne et ayant, lui, peu de 
problèmes de disciplines. Ainsi, le niveau socio-éducatif représente une résistance qui peut 
être liée à la peur de l’échec ou au besoin de vouloir toujours tout contrôler. Par conséquent, 
dans un établissement considéré comme difficile, il est peut être plus dur d’instaurer le 
concept de mouvement dans les classes ou alors il faudrait amener des éléments 
supplémentaires aux enseignants pour permettre l’intégration de ce mouvement en ayant des 
outils pédagogiques pour ne pas rendre la gestion de classe plus difficile. Cela peut se faire 
notamment par les exemples donnés par "L'école bouge". Dans la résistance liée aux 
infrastructures, les enseignants de l’établissement A évoquaient l’inadaptation des locaux pour 
pratiquer éventuellement du mouvement. Dans notre hypothèse, nous nous sommes avancées 
à dire qu’il pouvait y avoir des résistances selon le lieu d’enseignement. Ainsi, nous pouvons 
affirmer que cette hypothèse est significative, car nous avons pu observer que des résistances 
liées à la peur de l’échec / au besoin de tout contrôler et aux infrastructures sont présentes 
uniquement dans l’établissement A. Le rapport entre le travail prescrit et le travail réel est très 
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grand dans l’établissement A : trois résistances sont apparues. De ce fait, le contexte socio-
éducatif de cet établissement accroît l’écart entre le travail prescrit que l’enseignant tente 
d’atteindre et le travail réalisé. Ensuite, l'infrastructure d’un établissement comme 
l’établissement A peut provoquer une nouvelle résistance car l’environnement matériel n’est 
pas adapté. Ici, nous pouvons mettre en lumière l’importance des investissements communaux 
et des volontés des directeurs d’établissement de mettre sur pied un complexe scolaire adapté. 
6.5  Synthèse de la discussion 
Pour conclure notre discussion, nous allons reprendre les points essentiels de notre axe de 
recherche.  
Nous avons établi un croisement entre des enseignants en éducation physique enseignant une 
deuxième branche et des autres enseignants de deux établissements de deux régions du canton 
de Vaud. Il en ressort que la résistance principale chez nos quatre enseignants était celle liée à 
l’ignorance, que celle liée au rôle apparaissait chez nos deux enseignants d’autres matières, et, 
la résistance du temps, chez trois de nos enseignants. Pour finir, la comparaison de deux 
établissements, l’un en milieu rural, et l'autre, urbain, ont permis de relever deux nouvelles 
résistances propres à l’établissement situé en milieu urbain. Ces résistances sont celles de 
l’infrastructure et de la peur de l’échec.  
 
Notre deuxième croisement fut entre ces enseignants et le directeur. Ce croisement a pu 
démontrer que la résistance de l’ignorance était aussi présente chez notre directeur. Ainsi, elle 
devient notre résistance principale dans notre axe de recherche. Ce croisement a pu aussi 
relever la résistance du rôle présente chez notre directeur et nos enseignants d’autres matières. 
Ces derniers ne se sentent pas réellement concernés dans ce rôle à jouer, mais rétorquent que 
les maîtres de sport et le chef de file devraient, eux, avoir ce rôle de diffusion de 
l’information.  
 
Notre dernier croisement porte sur le rapport au travail de notre échantillon. Selon la théorie 
de Darses (2006), nous avons pu constater que toutes les résistances font partie des raisons qui 
peuvent expliquer un écart entre ce qui est prescrit et la réalité du travail. En effet, toutes les 
résistances apparues ont pu être classé dans une de ces catégories : dans ce sens,  “le 
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travailleur n'a pas les capacités, les aptitudes pour le réaliser” ou “les conditions matérielles 
ne sont pas adaptées”, le troisième cas de figure concerne le fait que “les procédures prescrites 
sont inadaptées au regard des objectifs prescrits”. Et pour finir, il se peut aussi que 
“l'opérateur, à juste titre, n'a pas suivi les procédures prescrites et a même parfois modifié les 
objectifs prescrits” (p.46). On peut alors faire le lien entre l’écart prescrit-réel et le fait que 
certains enseignants soient résistants à l’introduction d’un nouvel élément dans leur classe. 
Ainsi, l’écart entre de ce qui est demandé aux enseignants et ce qui est réalisable peut avoir un 
impact important sur leurs résistances. Pour finir, nous avons essayé de voir si nos acteurs 
acceptaient et vivaient bien ces écarts. Selon Frédéric Saujat (2003), tout écart bien vécu 
permettrait l’accès à un possible changement. Les personnes interrogées ont démontré qu’ils 
n’étaient pas tous fermés au changement. 
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7. Limites 
Nous avons choisi de faire une récolte de données qualitatives et donc d’effectuer des 
entretiens, plutôt que des questionnaires. Dans ce travail, nous avons dû faire face à quelques 
difficultés qui ont conduit à certaines limites à prendre en compte. 
 
Tout d’abord, concernant notre échantillon, nous pouvions interroger uniquement les 
enseignants ou directeurs de nos établissements de stages, ce qui peut rendre la récolte plus 
compliquée. En effet, un des directeurs que nous voulions interroger n’était pas disponible, 
d'après ses dires, parce qu'il venait de prendre son poste dans l’établissement.. C’est la raison 
pour laquelle il n’avait pas le temps de nous recevoir. Nous avons alors pu effectuer qu’un 
seul entretien avec un directeur. Il aurait été alors plus intéressant d’avoir un échantillon plus 
large de directeurs afin de pouvoir faire une lien, ou non, entre les intérêts et/ou les priorités 
des directeurs et la mise en pratique faite par des enseignants. 
 
Notre échantillon s’est porté sur des enseignants qui avaient entre 28 et 40 ans, avec 
respectivement 2 et 15 ans d’expérience. En effet, il aurait été aussi été intéressant d’avoir des 
enseignants avec un nombre d'années d'expériences différentes pour avoir un échantillonnage 
plus représentatif d’établissements actuels. Dans ce sens, cela aurait pu permettre une autre 
perspective au sujet de possibles croisements d'échantillons sur cette thématique. Il est à noter 
qu'en discutant avec les enseignants, ils parlent aussi déjà des différences de manière 
d'enseigner de la part des enseignants plus anciens. Cette façon de procéder (l'enseignement 
frontal) ne leur semble plus adéquate avec leurs élèves. Même s'ils nous ont parlé de ce type 
d’enseignants et des possibles résistances chez eux, nous n'avons pas été confrontées 
directement à cette population d’enseignants, et donc, nous n’avons pas pu prendre cela en 
compte dans nos résultats. De plus, étant donné que les enseignants d’EPH sont les deux à 
avoir le plus d'années d'expérience, nous ne pouvons pas faire une comparaison entre les 
enseignants d’EPH et les enseignants qui n’enseignent pas l’EPH. Cet échantillon n’était alors 
pas possible dans notre étude. 
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8. Conclusion 
Notre travail porte sur l'importance donnée à la promotion et à l'éducation en mouvement dans 
les écoles du canton de Vaud. Dans ce sens, il est apparu qu'il y a plusieurs bienfaits en 
pratique. En effet, le concept de mouvement a une influence sur l'apprentissage. C'est-à-dire 
qu'à long terme, les élèves sont moins stressés et ont plus d'attention en cours. Ainsi, 
l'enseignant voit aussi les bénéfices dans la gestion de sa classe. En outre, au niveau de la 
santé et du bien-être, il faut voir que l'acquisition de ces principes produit un effet global sur 
les élèves et tout le corps enseignant. En bref, cela est d'intérêt public.  
 
Dans notre recherche, nous nous sommes souvent posées des questions au sujet, notamment, 
du rôle de chacun des acteurs. En effet, comment reprocher certains comportements à chacun, 
alors qu'il semblerait que les choses ne soient pas claires et/ ou méconnues au sujet des 
recommandations concernant ce mouvement? D'un côté, les enseignants sont partagés entre 
leur travail prescrit-réel-souhaité et leur position face aux élèves qui n'est pas toujours aussi 
simple que ce que nous pourrions penser. Il y a des points à clarifier entre les rôles et les 
communications possibles entre, non seulement les enseignants, mais aussi entre les directeurs 
et les chefs de file. De plus, nous avons pu observer que le concept du mouvement en classe 
n'est pas noté précisément dans le PER, alors qu'il est stipulé dans d'autres recommandations 
exprimées au niveau national. Si cela était écrit; certainement que les enseignants suivraient 
les principes étant donné qu’ils l’utilisent constamment comme ligne directrice pour le travail 
prescrit. Si le concept de "L'école bouge" apparaissait dans le PER, cela pourrait faire bouger 
énormément les choses. 
 
 Tout cela nous amène aux questions concernant la connaissance et la diffusion des 
informations. À cela s'ajoute les liens entre ceux-ci et l'intentionnalité des différents acteurs. 
De plus, il est écrit que l'école est là pour seconder les parents. Mais nous avons pu observer 
lors des interviews, qu'il n'était pas clair pour les enseignants que leur rôle ne devait pas 
seulement se tenir à suivre leur didactique. C'est-à-dire qu'un enseignant non EPH pense - à 
tort ou à raison - que les fonctions à suivre selon le concept de mouvement sont différentes 
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que pour un enseignant EPH.  Et, quand nous interrogeons les enseignants EPH sur le fait que 
cela ne doit pas concerner uniquement leurs cours, ils sont étonnés.  
 
 Ce qui nous amène à notre questionnement sur l'ignorance au niveau scolaire. Une ignorance 
provoquée par un manque d’information et / ou d’intérêt de la part de nos acteurs. Comme 
énuméré précédemment, rien n’est mentionné précisément dans le PER, ainsi nous pouvons 
nous avancer en disant que les directeurs, les enseignants de sport et plus précisément les 
chefs de file de sport sont plus amenés à recevoir et s’informer de ces pratiques. Par 
conséquent, ils leur reviendraient plus à divulguer ce type de concept. Lorsque nous 
présentons les modules proposés par "L'école bouge", les enseignants ne semblent pas être au 
courant, et cela même du côté des enseignants EPH. Et quand nous leur proposons cela, ils 
restent dubitatifs alors qu'ils n'ont pas vu les outils proposés. Ils pensent déjà que cela n'est 
pas pertinent sans savoir ce que c'est réellement. Ainsi, arrive la question du sens parce que 
s'ils trouvaient ces exercices intéressants, ils l'appliqueraient certainement. Pourtant, parfois, 
ils suffirait de peu pour voir un changement, vu qu'ils nous ont tous dit que, entre le prescrit, 
le réel et le souhaité, les écarts dans leur travail - dans leurs sentiments - étaient acceptables. 
Par exemple, pour donner plus de sens dans ce concept, il serait judicieux de rendre 
obligatoire certains cours sur ce domaine durant la formation initiale à la HEP et/ou rendre 
obligatoire des formations continues. La résistance de l’ignorance ne serait ainsi plus présente 
chez nos acteurs et ils auraient des pistes d’actions et des exemples pratiques d’applications. 
Notons que la société évolue, c’est pourquoi, il est important que notre enseignement tende 
avec elle, vers ces nouvelles trajectoires. De plus, il est aussi possible d'imaginer une 
collaboration entre les différents enseignants afin d'atteindre certains objectifs concernant la 
promotion du mouvement. Mais parfois, cette collaboration peut être difficile entre les 
enseignants ou entre le chef de file et le directeur. Il s'agit aussi de questions de personnalités 
qui ne sont pas compatibles sur le terrain, alors qu'ils sont censés poursuivre un objectif 
commun. De plus, certaines personnes font de la résistance en ne faisant que le strict 
minimum prescrit. Nous en revenons donc à la question des intentionnalités et du rôle du 
chacun. Nous avons pu observer dans notre travail et dans nos débuts en tant qu’enseignantes, 
que si personne n’est nommé dans diverses tâches précises rien ne se passe. Nous pouvons 
compter sur les doigts d’une main, le nombre d’enseignants qui crée de nouveaux projets pour 
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les élèves actuellement. Un cahier des charges qui ne correspond plus au travail réel? La 
résistance du temps se rejoint à cette question. Trois enseignants sur quatre et le directeur ont 
mentionné le temps comme résistance, ils liaient celle-ci au résultat d’un écart entre le travail 
prescrit et le réel. Hors, les enseignants et les directeurs n’ont pas témoigné être en rupture 
selon leurs dires. Par conséquent, nous pouvons affirmer qu’une des résistances principales 
puisse bien venir d’un manque d’implication personnelle de nos acteurs au secondaire 1. Tout 
projet demande de l’énergie dans sa création et sa mise en place. Après nous tombons dans 
des habitudes, qui elles, sont moins coûteuses en énergie. 
 
 Concernant la différence entre les établissements en milieux urbain et ruraux, il semblerait - a 
priori - qu'il est plus difficile de faire la promotion de ce concept dans une école avec des 
élèves difficiles à gérer. Ce point est ressorti autant chez les enseignants que chez le directeur 
interrogé. Or, nous pouvons imaginer le cas inverse : le fait de demander plus de mouvement 
permettrait de canaliser l'énergie des élèves et les amèneraient à se mettre dans climat de 
travail qui produirait un meilleur apprentissage.  
 
 Tout cela dénote le problème de la mise en application de principes établis de manière trop 
imprécise dans les recommandations et dans les rôles de chacun. Ayant maintenant terminé ce 
travail, nous pouvons constater l’importance de la communication, de la collaboration avec 
nos collègues et de notre propre rapport à notre travail, qui est celui de seconder les parents 
dans la tâche éducative de nos élèves. 
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Annexes 
Annexe 1 : Citations pour les enseignants 
 
1. 
  
L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique pour tous les élèves relèvent 
du mandat de l'école. Elles contribuent à la fois à la promotion de la santé et au 
développement de la personnalité.  
  
2. 
  
L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique ne font pas seulement partie 
de l'éducation physique mais sont souvent intégrées dans d'autres cours. 
  
3. 
  
Les enseignants connaissent les outils leur permettant de s’orienter dans la recherche de la 
documentation en lien avec le thème de l’activité physique et du mouvement. 
  
4. 
  
L’école intègre dans sa charte l’éducation au mouvement et la promotion de l’activité 
physique. 
L’école met sur pied des modules pour la promotion de la santé et des unités de mouvement 
dans le quotidien scolaire. 
 
5.          Page annexe (OFSPO, 2013) 
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Annexes 2 : Citations pour le directeur 
 
1. 
L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique pour tous les élèves relèvent 
du mandat de l'école. Elles contribuent à la fois à la promotion de la santé et au 
développement de la personnalité.  
2. 
L'éducation au mouvement et la promotion de l'activité physique ne font pas seulement partie 
de l'éducation physique mais sont souvent intégrées dans d'autres cours, par exemple dans les 
degrés élémentaire et préscolaire avec «Education au mouvement» ou dans l'enseignement de 
la musique associant rythmique et enchaînements de mouvement. 
3. 
La ville/commune assure une conception des bâtiments scolaires et des cours de récréation 
propice au mouvement et collabore avec les écoles. 
4. 1 
L’école nomme un/une délégué(e) à l’éducation au mouvement et la promotion de l’activité 
physique. 
4. 2           
Le/la délégué(e) à l’éducation au mouvement et la promotion de l’activité physique entretient 
les contacts avec les partenaires et assure la coordination au niveau de l’école et de la 
ville/commune. 
5. 
L’école intègre dans sa charte l’éducation au mouvement et la promotion de l’activité 
physique. 
L’école met sur pied des modules pour la promotion de la santé et des unités de mouvement 
dans le quotidien scolaire.  
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Annexe 3: Tableaux résultats et codage 
 
 Entretien: 
P(1) 
Entretien: 
M(2) 
Entretien:  
J(3) 
Entretien: 
C(4) 
Directeur 
Résistances :      
-temps 
(minutes, peu de 
périodes par 
semaine, pas le 
temps, peu de 
temps...) 
 
1)heu…20 
minutes non 
je ne pense 
pas parce 
qu’il y a des 
fois des tests 
ou autres. À 
la limite, de 
faire ça 
toutes les 
trois périodes 
ou deux 
périodes sur 
trois, oui. 
2)on pourrait 
pas faire tout 
le temps 
parce qu’on 
doit avancer 
quand même 
dans notre 
programme, 
en plus j’ai 
les sciences, 
 1)l'école 
devient 
terriblement 
compétitive, 
on évalue tout 
le temps, 
même. C'est 
stressant, 
même chez 
les petits on 
commence à 
se stresser. Je 
pense que 
cette espèce 
de pression 
c'est aussi 
chez les 
enseignants, 
de faire un 
maximum de 
trucs, de 
couvrir le 
programme. 
2)On a 
1)oui je 
pense, je 
pourrais 
mais 1, 2 ou 
même 3 
leçons par 
mois. Sinon 
ça serait 
vraiment 
difficile, on 
aurait  pas le 
temps 
d’intégrer ça 
pendant 
chaque 
cours. 
=1 
1)Il faudrait 
un plus de 
temps pour 
créer ce 
genre de 
projet et des 
personnes 
motivées et 
concernées. 
Après 
ponctuelleme
nt oui c’est 
plus 
applicable 
mais 
régulièremen
t non. 
2) Non mais 
dans l’ancien 
établissement 
oû j’étais, on 
avait tenté 
mais c’est 
vite 
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il y a pas 
beaucoup de 
périodes par 
semaine. 
 
=2 
l’impression 
d’avoir 
vraiment peu 
de temps pour 
profiter de 
faire autres 
choses. 
3)ça favorise 
pas les 
moment où on 
est pas en 
train de courir 
après un 
objectif. Ça 
aide pas, se 
stresser pour 
le temps, mais 
bon c'est aussi 
peut être notre 
faute parce 
qu'on se laisse 
stresser. 
4) C’est pas 
possible de 
faire ça à 
chaque 
période de 45 
minutes.. 
=4 
tomber..les 
enseignants 
de sport 
étaient 
content mais 
sinon voilà,  
vous savez 
dans les 
cours 
maintenant il 
y a de plus 
en plus de 
choses à faire 
, les maîtres 
de classe ont 
beaucoup 
d’administrat
if, chaque 
fois que l’on 
veut rajouter 
quelques 
choses c’est 
difficile. 
=2 
-ignorance -Heu…non -Parce que -alors pas du -ok. Je -Non c’est 
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(ça me dit rien, je 
ne pensais pas, ça 
m’a pas traversé 
l’esprit, jamais 
entendu…) 
comme ça 
maintenant… 
heu pour la 
promotion du 
mouvement 
dans le 
quotidien 
scolaire..non 
ça me dit 
rien. Je ne 
pensais pas 
qu’il fallait 
en plus des 
leçons 
d’éducation 
physique 
faire du 
mouvement 
dans la 
classe, ça 
m’a jamais 
traversé 
l’esprit à vrai 
dire. Je n’ai 
pas reçu une 
formation 
qui nous 
sensibilisait à 
ça ou 
d’intégrer ça 
justement ce 
n’est pas du 
tout réel. Je 
n’ai jamais 
entendu parler 
de ça. Pourtant 
en plus, c’est 
quand même 
des éléments 
importants. 
-il faudrait que 
« au-dessus » 
on soit 
informé. 
-je ne pense 
pas que les 
enseignants 
connaissent les 
outils 
-moi non plus 
je ne saurais 
pas où aller 
chercher non. 
 
=3 
tout je pense. 
Non, vraiment 
pas du tout. 
-j'ai jamais 
entendu parler 
de ça. 
-on ne nous a 
pas informé, 
on est pas au 
courant 
  
=3 
savais pas 
mais ok. 
-non moi je 
saurai pas 
ou aller 
chercher ça 
franchement
, mais je 
pense que 
les profs 
d'éducation 
physique on 
eu une 
formation à 
la HEP 
différente 
que nous et 
des moyens 
différents 
pour aller 
chercher les 
informations 
et ce qu'il 
faut faire. 
 
=1 
vraiment 
géré à ma 
connaissance 
par le service 
des sports et 
ensuite le 
chef de file 
puis ça doit 
passer à 
l’interne. 
 
MAIS oui 
-Oui ça était 
amené, pour 
les écoles, 
par le service 
des sports, 
c’est pas eux 
qui l’ont 
fabriqué 
mais c’est 
eux qui l’ont 
diffusé.    
-Non rien de 
tout ça ni 
d’organismes 
privés. C’est 
plus le cas de 
la culture ou 
de la 
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=1 
prévention. 
Après vu que 
c’est un 
organisme à 
part les gens 
le savent et 
les maîtres 
de sport se 
connaissent 
un peu tous 
et se 
transmettent 
les 
informations  
=3 
-habitudes/routine 
(penser à intégrer, 
inclure, habitude, 
réflexe, pas au 
quotidien, règles, 
pas le droit…) 
-il faut juste 
penser à 
l’intégrer 
dans sa 
planification, 
le planifier 
dans ses 
cours. 
 
=1  
 -pour inclure 
l'éducation au 
mouvement, 
en tout cas on 
a pas 
l'habitude et 
pas le réflexe. 
=1 
 -Non alors 
là, on a pas 
dicté de 
règles à ce 
niveau et au 
quotidien on 
ne peut pas 
parler de ça 
vraiment.  
-On a pas de 
modules liés 
au 
mouvement, 
après ça peut 
arriver par 
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période mais 
sur l’année 
c’est pas au 
quotidien 
non.   
-oui sur le 
terrain de 
sport au 
fond, mais 
dans la cour 
ou les 
couloirs non.  
-Parce que 
les règles 
étaient déjà 
comme ça à 
mon arrivée 
et qu’on a eu 
beaucoup de 
problèmes 
avec un 
certain 
nombre 
d’élèves. Ils 
peuvent 
jouer à 
n’importe 
quoi 
d’autres, 
mais ils n’ont 
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pas le droit 
de jouer avec 
un ballon et 
de courir 
dans les 
bâtiments =4 
-Établissement 
(infrastructures 
classes, bâtiment, 
annexes, 
nuisances 
sonores, terrains, 
aménagement…) 
-Il faudrait 
déjà que l’on 
puisse rester 
dans la classe 
pendant les 
pauses et pas 
changer tout 
le temps de 
classes, des 
choses qui ne 
sont pas 
possible ici. 
Après 
pendant le 
cours, dans 
le bâtiment 
principal je 
ne pense pas 
qu’il y aurait 
trop de 
soucis parce 
que si on 
marche ou 
saute ça ne 
-il y a de plus 
en plus de 
restrictions ici 
par rapport à 
tout ce qui est 
ballons et 
autres choses 
car il y a une 
minorité qui 
créé des 
problèmes. 
Avant les 
terrains de 
basket étaient 
ouverts et 
maintenant on 
peut plus car 
les gens 
allaient là-bas 
juste pour 
fumer des 
cigarettes. 
- Je pense que 
pendant les 
  Maintenant, 
je peux 
émettre des 
demandes au 
chef du 
service des 
écoles, 
monsieur 
Martinet, qui 
fait le lien lui 
plus loin. 
Après c’est à 
la commune 
de décider ou 
ils mettent 
leurs 
priorités et 
leurs 
finances. 
Après dans 
ces normes, 
il y a des 
notions de 
tailles et 
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va pas 
s’entendre, 
mais par 
contre dans 
les annexes 
ça serait pas 
possible à 
cause des 
nuisances 
sonores que 
cela 
produiraient. 
On entend 
tout.  
=1 
pauses pour 
nous ce n’est 
pas possible 
 
=2 
d’aménagem
ent, cela 
dépend de 
l’âge des 
élèves. 
 
=1 
-Peur de 
l'inconnu, peu de 
l'échec. 
(peine à les tenir, 
difficile, tout et 
n’importe quoi, 
compliqué, 
crainte, maîtriser 
la classe…) 
-Après avec 
une classe 
difficile, si 
on a déjà de 
la peine à les 
tenir et on 
leur demande 
de bien se 
tenir et cinq 
minutes 
après de lire 
un texte 
debout en 
équilibre sur 
une jambe, je 
- c’est aussi le 
public qu’on a 
aussi, il faut 
être honnête. 
C’est que eux 
ils verraient la 
porte ouverte à 
tout et 
n’importe 
quoi. 
=1 
  Ponctuelleme
nt oui mais 
régulièremen
t non, c’est 
compliqué. 
Vous savez 
ça aurait du 
mal à passer 
ici, car vu le 
contexte 
socio-
éducatif de 
nos élèves 
dans cet 
établissement
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pense qu’on 
va vite les 
perdre. Donc 
je pense et 
j’imagine 
qu’il y aurait 
plusieurs 
périodes déjà 
où ce serait 
déjà très 
délicat 
=1 
, les 
professeurs 
essaient de 
ne pas trop 
faire bouger 
les élèves 
pour essayer 
de gérer au 
mieux leurs 
classes et pas 
de faire de 
mouvement 
qui pourrait 
être propice à 
la non-
gestion de 
classe. 
La crainte de 
ne plus 
maîtriser sa 
classe.  
=2 
-degré scolaire 
 
(les plus petits, à 
l’adolescence, les 
petites classes, 
plus âgés…) 
 -c’est de plus 
en plus dure 
plus on va 
dans les 
années. Je 
pense qu’avec 
les plus petits 
c’est plus 
-plus ils sont 
âgés plus c'est 
difficile je 
pense. 
 
=1 
 Y’a plus de 
choses pour 
les plus petits 
vu qu’ils ont 
besoin de 
plus bouger.   
 
=1 
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facile de faire 
un cours de 
français et en 
même temps 
de sauter sur 
un pied. Et 
puis quand ils 
deviennent 
plus grands, à 
l’adolescence, 
ça devient de 
moins en 
moins facile. 
-ils ont pas 
envie de le 
faire. Parce 
qu’ils ont pas 
envie de se 
bouger, et puis 
certains ils 
sont déjà en 
surpoids. 
-c’est aussi 
une culture 
qu’on arrive 
pas instaurer, 
c’est que dans 
les petites 
classes on 
arrive 
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facilement à 
mettre des 
modules en 
place mais dès 
qu’ils 
deviennent 
plus grand, au 
moment où ils 
en auraient 
peut-être plus 
besoin, on 
arrive plus à le 
faire. 
 
=3 
-A qui le rôle? 
 
(les profs, l’école 
et les profs de 
sport, aux 
parents, pas 
directement 
concerné, chef de 
file…) 
 -les profs de 
sport devraient 
faire un peu de 
promotion. 
=1 
 -C'est l'école 
et les profs 
de sport. 
-Peut être 
pas 
forcément 
alors, non je 
dirai pas que 
c'est leur 
(les autres 
enseignants 
de sport) 
rôle de faire 
ça, mais si 
ils le font 
-C’est aux 
parents oui 
surtout, nous 
on est là que 
pour 
seconder les 
parents. Le 
rôle 
prioritaire 
reste aux 
parents.  
 
- Oui en 
partie(chef 
de file)  
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c'est très 
bien. Mais 
je pense pas 
que c'est à 
eux de faire 
des cours de 
gym 
pendant leur 
classe. 
-non, 
jamais, mais 
peut être 
que c'est 
parce que je 
suis pas 
directement 
concernée, 
mais en tout 
cas je savais 
pas (charte 
établisseme
nt) 
=3 
 
 
 
 
 
 
 
après il y a 
beaucoup de 
choses qui 
passent par la 
direction 
comme les 
propositions 
de 
différentes 
structures, 
différents 
tournois et 
après on tri 
…le chef de 
file reçoit 
aussi des 
informations 
de son côté 
puis on se 
coordonne. 
L’éducation 
physique 
comme je 
l’ai dit et un 
monde à 
part, un 
organisme 
qui n’est pas 
directement 
relié à l’école 
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mais c’est 
plus fédéral. 
=3  
Écart Prescrit-
Réel 
-Alors notre 
prescrit est 
assez large je 
trouve, on a 
une grande 
marge de 
manœuvre 
donc je 
trouve qu’il 
n’y a pas un 
énorme écart 
entre ce qui 
nous ait 
demandé et 
ce que l’on 
fait ou du 
moins je suis 
pas étonné de 
cet écart. Je 
parle pour 
l’éducation 
physique. 
Après par 
rapport à la 
cohérence de 
ce que l’on 
fait, il faut 
-oui, et encore 
plus avant que 
maintenant, 
surtout que 
j’ai enseigné 
chez des VSO, 
du coup 
y’avait 
vraiment un 
fossé je dirais 
entre les 
compétences 
qui sont dans 
le PER et ce 
que tu fais sur 
le terrain. 
-c’est difficile, 
mais c’est plus 
par rapport au 
fait que le 
PER reste très 
axé sur les 
savoirs, la 
transmission 
des savoirs. 
-y’a quand 
même plus à 
-oui, et puis 
en même 
temps si tu lis 
le PER, ça te 
laisse quand 
même une 
marge de 
manoeuvre, 
c'est assez 
vague, 
certains trucs 
t'as beaucoup 
de liberté, 
surtout pour 
le 
mouvement, 
pour inclure 
l'éducation au 
mouvement, 
en tout cas on 
a pas 
l'habitude et 
pas le réflexe. 
-Mh là par 
exemple 
avec les VG 
il y a trop 
d'unité à 
faire dans le 
livre par 
rapport au 
temps que 
l'on a. Alors 
la je dois 
être un peu 
strict, par 
rapport aux 
exigences. 
Les VP il 
n'y a pas de 
soucis, mais 
les VG 
j'avais une 
classe un 
peu lente et 
je vois que 
je suis en 
retard par 
rapport au 
programme. 
Rien n’est 
précisé sur le 
quotidien, la 
gestion de 
l’urgence, du 
quotidien, 
incident avec 
un élève, 
parents qui 
débarquent à 
l’improviste, 
ces choses là 
ne sont pas 
mentionnées, 
c’est assez 
variable d’un 
établissement 
à l’autre.  
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aussi un 
programme 
d’établissem
ent qui est un 
sens et qui 
soit à jour, 
nous, le 
problème est 
que le 
programme 
d’établissem
ent pour 
l’éducation 
physique 
n’est plus du 
tout à jour, 
du coup plus 
du tout 
utilisé ici et 
puis après la 
cohérence au 
sein de la file 
perd un peu 
de sa 
crédibilité.  
 
faire en 
pratique qu’en 
théorie. 
-que ce soit le 
PER ou ton 
cahier des 
charges, ça 
reste quand 
même assez 
sur des articles 
de lois, hyper 
précis, alors 
que dans la 
réalité tu 
débordes 
quand même 
souvent de ce 
cadre là, parce 
que t’es pas 
tout le temps 
qu’enseignant 
en fait. Je 
pense que en 
terme de 
relationnel 
c’est là où ça 
déborde le 
plus 
Vécu : Ecart 
Prescrit-Réel 
-Non je 
trouve pas 
-Ça fait 5 ans 
que je suis à 
-Mais je crois 
que c'est 
-oui, il y a 
des choses 
Non pas 
vraiment, je 
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car on a une 
marge de 
manœuvre 
assez grande 
et on peut 
que s’y 
prendre à 
soi-même si 
on a fait 
quelque 
chose qui ne 
marche pas, 
en plus vu 
que l’on est 
peu contrôler 
il faut se 
remettre en 
question 
constamment
.  
Grand-
Vennes, je 
pense que ça 
fait beaucoup 
dans le fait 
que je vis bien 
la différence 
entre les deux. 
quand même 
une réalité, je 
vois aussi mes 
collègues qui 
enseignent en 
7,8, qui 
stressent 
parce qu'il 
sont 
l'impression 
de pas avoir 
le temps de 
faire ce qu'il 
doivent faire. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
que j'ai pas 
fais en 
profondeur 
parce que 
j'estimais 
que c'était 
pas super 
important, 
pour eux 
surtout, et je 
me suis 
concentrée 
sur des 
choses un 
peu plus 
importante, 
c'est pour ça 
que je suis 
en retard 
aussi peut 
être. Mais 
c'est mieux 
comme ça 
plutôt que 
de finir le 
programme 
et que les 
élèves ne 
sachent pas 
les choses 
me suis basé 
sur 
l’expérience 
que j’avais 
alors je 
n’étais pas 
vraiment 
surpris. On 
doit souvent 
remettre au 
lendemain ce 
qu’on avait 
prévu. J’ai 
déjà 
remplacé 
dans le passé 
un autre 
directeur sur 
plusieurs 
mois donc je 
savais à quoi 
m’attendre.  
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importantes. 
Je suis peut 
être un peu 
en retard 
mais ça me 
pose pas 
plus de 
problèmes 
de ça. Au 
moins je 
suis 
tranquille, 
j'ai fais ce 
que je 
pouvais. 
Idéal -D’un côté je 
me suis 
habitué au 
fonctionnem
ent de l’école 
et des 
collègues. 
Dans la file 
de sport, 
c’est difficile 
de changer le 
fonctionnem
ent qu’il y a 
parce qu’on a 
pas les même 
-Je pense que 
ce que 
j’aimerais 
changer le 
plus c’est les 
horaires.  
-puis l’autre 
chose que 
j’aimerais 
faire, c’est 
d’avoir des 
teams de profs 
qui sont tous 
ensemble dans 
plusieurs 
-Si j'avais un 
truc à choisir 
alors ça serait 
avoir une 
petite classe, 
avec 7 de 
moins 
franchement 
je pense que 
la dynamique 
serait autre, 
ils se 
sentiraient 
plus concerné 
par ce qui se 
-juste les 
élèves plus 
calme, non 
sinon ça va 
très bien. 
Peut être 
avoir des 
périodes de 
60 minutes 
plutôt que 
de 45 parce 
que c'est 
vrai de des 
fois on a pas 
vraiment le 
plus de 
temps, mettre 
en place des 
projets 
pédagogique
s, pas tout 
gérer tout 
dans 
l’urgence.  
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avis sur plein 
de choses. 
Bon, de 
changer le 
chef de file 
changerait 
beaucoup de 
choses. La 
collaboration 
entre les 
enseignants 
de 
différentes 
matières 
pourraient 
être plus pro 
actif, mais ici 
on a 
vraiment 
deux 
générations 
de profs. 
L’ancienne 
génération et 
la nouvelle 
ça pose 
beaucoup de 
problème, le 
chef de file 
et les autres 
classes. Que 
l’on soit un 
groupe en face 
un autre 
groupe. 
passe. temps de 
toucher des 
sujets. Et 
aussi plus de 
temps pour 
parler avec 
les 
élèves.Avec 
3 périodes 
de 45 
minutes par 
semaines, 
on a pas le 
temps de 
s'arrêter un 
moment et 
discuter 
avec les 
élèves, alors 
avoir par 
exemple 1 
période par 
mois où on 
peut faire un 
retour sur 
les cours, 
savoir si ils 
ont des 
besoins 
particuliers, 
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enseignants 
de sport mais 
aussi pour les 
autres 
matières. On 
sait que ça 
sera 
impossible 
avec eux, 
mais on 
essaye 
d’organiser 
entre nous 
d’autres 
choses de 
temps en 
temps. 
L’idéal est 
quelque 
chose 
d’inatteingna
ble par 
définition. 
On essaie de 
temps en 
temps de 
faire bouger 
des choses, 
mais on peut 
pas être seul 
des choses 
qu'ils n'ont 
pas 
comprises et 
même des 
choses qui 
vont en 
dehors de 
l'anglais. 
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pour ça. 
Vécu par rapport 
à l'idéal 
-Oula heu 
oui je le vis 
assez bien. 
-Je pense que 
si c’est 
faisable. 
-Je pense que 
je suis plutôt à 
croire que tout 
est atteignable 
et parfois être 
un peu déçue. 
-c'est clair que 
ça me frustre 
un peu 
-Mais bon la 
de nouveau 
on tombe 
dans quelque 
chose qui est 
je pense un 
peu utopique 
-oui oui 
pour moi 
c'est 
quelque 
chose de 
positif. 
-si j'arrive 
pas tant pis, 
dans le sens 
où j'ai fais 
de mon 
mieux, Si 
j'arrive pas 
c'est que 
c'était pas 
possible, j'ai 
pas traîné 
dans le sens 
où on 
regarde des 
films tous 
les jours et 
qu'à la fin 
de l'année 
on est en 
retard. On a 
fait ce qu'on 
pouvait dans 
le temps 
-C’est 
quelque 
chose auquel 
on doit 
tendre à ça. 
-C’est un but 
inatteignable 
complètemen
t mais sur 
lequel on 
peut pencher 
quand même. 
À court 
terme, c’est 
pas possible 
et c’est plus 
un rêve mais 
essayer de 
réagir pour le 
long terme.   
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qu'on avait, 
après si il y 
a des chose 
qu'on a pas 
réussi à faire 
moi je me 
sens assez 
tranquille, 
on va 
rattraper 
l'année 
prochaine.C'
est pas 
grave, je me 
sens assez 
positive. 
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Apparition des résistances 
 
Résistances Entretien: P Entretien: M Entretien: J Entretien: C 
Temps ●  ● ● 
Ignorance ● ● ● ● 
Habitudes/ 
Routine 
●  ●  
Aptitudes     
Infrastructures ● ●   
Peur de 
l’inconnu/ de 
l’échec 
● ●   
Rôle des 
enseignants 
 ●  ● 
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Regroupement des résistances selon la théorie de Darses (2006) 
 
Écart prescrit et réel Résistances 
Le travailleur n'a pas les 
capacités, les aptitudes pour 
le réaliser. 
Formation 
Gestion (peur) 
Les conditions matérielles 
ne sont pas adaptées 
Infrastructures 
Les procédures prescrites 
sont inadaptées au regard 
des objectifs prescrits 
Temps 
 
L’'opérateur, à juste titre, n'a 
pas suivi les procédures 
prescrites et a même parfois 
modifié les objectifs 
prescrits. 
Habitudes 
Rôle 
Ignorance 
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Résumé 
Notre étude s'est dirigée sur la question du mouvement dans les classes du secondaire I du 
canton de Vaud. Nous avons axé notre recherche dans le but d'observer l'éducation au 
mouvement dans les classes, et d'y relever de possibles résistances quant à la mise en pratique 
de ce concept.  
Afin de constater les différents types de résistances chez nos sujets, nous avons décidé 
d’interviewer des enseignants ainsi que des directeurs d’établissement car ils nous semblent 
être les acteurs principaux concernant notre thématique. Nous avons porté notre étude sur 
deux établissements socio-culturels différents, puis nous avons comparé des enseignants 
d'éducation physique enseignant également une deuxième branche (en classe) et des 
enseignants qui n’enseignent pas l’éducation physique.  
En codant les réponses de nos sujets, nous avons pu constater que très peu de mouvement 
était pratiqué dans les classes du secondaire I. Concernant les enseignants d'éducation 
physique, les résistances principales étaient l’ignorance du concept, le temps et la routine. 
Quant aux enseignants d'autres matières, on retrouvait des résistances liées à l'ignorance, au 
rôle ainsi qu'au temps. Nous avons aussi souligné que la situation des établissements 
(ville/campagne) jouait un rôle dans les résistances du corps enseignant et que, selon la 
situation socio-culturelle, les résistances n'étaient pas les mêmes. L’établissement considéré 
comme plus “difficile” avait des résistances liées aux infrastructures et au besoin de contrôler 
alors que ces résistances étaient moins présentes dans l’établissement situé en campagne.  
 
Ce travail permet de mieux comprendre quelles sont les résistances du corps enseignant, 
concernant le mouvement dans les classes, afin de pouvoir optimiser les concepts mis en 
place. Le bien-être des élèves, du corps enseignant ainsi que l'optimisation de l'apprentissage 
font partie des objectifs principaux de l'école. Il nous semble alors important de comprendre 
le manque d'implication des écoles. Ce travail permet d'ouvrir d'autres axes de recherche qui 
permettraient d’améliorer ce concept du mouvement. 
 
Mots clés : Mouvement, enseignants, directeur, résistances, établissements, prescrit. 
 
